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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ undersekelse for & finne svar pd problemstillingen:
Hvordan tilrettelegger leerere pa mellomtrinn for elever med dysleksi for & bygge opp og
opprettholde deres leringsmotivasjon? Formélet med denne oppgaven er & belyse hvordan
lerere pa mellomtrinn organiserer, gjennomferer og samarbeider for best mulig tilrettelegging
for disse elevene. Hensikten i tillegg til & belyse arbeidet deres er ogsa a studere hvordan

arbeidet med relasjonen pavirker elevens leringsmotivasjon.

For a finne svar pa dette har jeg benyttet meg av metoden kvalitativt forskningsintervju.
Denne formen for datainnsamling er en kvalitativ metode som gir forsker innsikt i
informantenes subjektive erfaringer, den egner seg til & belyse fenomener innenfor et bestemt
tema hvor den subjektive opplevelsen til akterene star i sentrum. Kvalitative
forskningsintervjuer kan gjores pa forskjellige mater. I dette prosjektet er det brukt
semistrukturert intervju som vil si at jeg har opprettet en intervjuguide, men under intervjuene
har denne fungert som rettledning for & holde samtalen inne pa tematikken og ikke som et
dokument som skulle folges punktvis. Dette har resultert i at informantene har fatt snakke fritt
under intervjuene. I trdd med fenomenologien og hermeneutikken er resultatene fra
intervjuundersokelsene beskrevet sd nart informantenes fortellinger som mulig, og tolket
gjennom det hermeneutiske perspektivet. Kunnskapsstatus, relevant forskning og det
teoretiske grunnlaget er rettet inn mot motivasjon, mestring, laering, spesialpedagogikk,
relasjonskompetanse og inkludering. Dette er hovedbegrepene i denne oppgaven som blir
presentert sammen med en redegjorelse for diagnosen dysleksi og som blir hentet opp igjen

under droftingen.

Resultatene fra denne undersegkelsen viser at laererne legger stor vekt pa relasjonen til elevene
for 4 tilrettelegge for dem. Relasjonen knytter de opp mot elevenes motivasjon, mestring og
lering, samt at resultatene viser at organisering og gjennomfering av tilrettelegging i s stor
grad som mulig gjeres pa elevenes premisser med stotte fra leereren fordi laererne opplever at
det er slik de best ivaretar deres leeringsmotivasjon. De beskriver en hverdag hvor det & lytte

til elevens stemme star i sentrum, og at & bygge og opprettholde relasjonen er svert viktig.

Dette masterprosjektet soker & belyse arbeidshverdagen til leerere som arbeider med elever
med dysleksi. Hva som er utfordrende med tilretteleggingen, hva de gjor, hvordan lerere selv

opplever det og hva de mener fungerer.



Abstract

This master’s thesis is a qualitative research paper to find the answers to this thesis statement:
How do teachers in the upper primary levels facilitate for students with dyslexia to build and
maintain their learning motivation? The purpose of this paper is to shed a light on how
teachers in the upper primary levels organize, implements, and cooperate to best facilitate for
these students. The purpose is also to shed light on and study how this work with building
relations affects the student’s learning motivation. I have used the method of qualitative
research interview to find the answer to this. This whey of gathering empirical data is a
qualitative method that gives the researcher insight into the informant’s subjective
experiences, it is a suitable method to shed light on different phenomena within a specific
theme where the subjective experiences of people is what we want to research. Qualitative
research interviews can be done in different ways. In this project the semi structured interview
is used, meaning I have created an interview guide, but during the interviews this guide has
been used more as a guidance to keep the conversation within the theme rather than a
document that has been followed to the point. With the result that the informants have been
able to freely talk about the subject. In line with phenomenology and hermeneutics the results
from the interviews are described as accurate to the informant’s descriptions as possible and
interpreted though the hermeneutic perspective. The status of today’s knowledge in the field,
relevant research and the theoretical basis is aimed towards motivation, mastering in school,
learning, special education, relational competence, and inclusion. These are the main topics in
this paper that will be presented with a statement considering dyslexia and that will be
retrieved again during the discussion. The result from this research shows that teachers put a
great value in their relationship and connection with the students to be able to facilitate for
them. They tie the relationship to the student’s motivation, mastering in school and learning,
the results also show that teachers organize and implement the facilitation on the premisses of
the students in as large a degree as possible. Because they believe that while doing so and
giving the students the support they need, they keep the students learning motivation up. They
describe an everyday life where listening to their students’ voices is in the most important, as

well as building and maintaining a good connection and relationship with them.

This master’s project aims to shed light on the work life of teachers that works with students
with dyslexia. What the challenges are with the facilitation, what they are doing, how the

teachers themselves experience it and what they believe work.



Forord

To ar med videre utdanning er over, og resultatet av de to arene er her. Prosessen med a skrive
masteroppgave har vert lererik, spennende, utfordrende og tidvis virket som en altfor stor
oppgave. Min debut som forsker har vaert preget av en bratt leeringskurve hvor sarlig
skuffelsen over mulige informanter som taket nei, iblandet ren glede nar andre sa ja har veert

en berg- og dalbane av nye opplevelser.

Denne skriveprosessen har laert meg utrolig mye. Den faglige kunnskapen jeg har fatt

gjennom denne prosessen vil jeg ta med meg inn i arbeidslivet som spesialpedagog.

Den storste takken vil jeg gi til de tre informantene som stilte opp til intervju. Innsynet dere
har gitt meg inn i deres arbeidshverdag, inn i deres opplevelser og deres deling av erfaringer

har veert uvurderlig samtidig som den har vert lererik.

Aret som har gétt har veert preget av frustrasjon nar arbeidsmengden har sett overkommelig
ut, sd en stor takk til alle som har latt meg surve litt, uten utlep for frustrasjonen hadde jeg

aldri klart & fullfere.

Men na har jeg kommet i mal med masteroppgaven, noe som er en surrealistisk opplevelse
som trenger tid til & synke inn. Og en siste takk til mine tre kjere hunder som har gitt meg de

nedvendige pausene jeg har trengt.

Jeg gleder meg til 4 ta fatt pa veien videre!

Kine Tokerud

Mai 2024, Raufoss
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1. Innledning

Temaet for dette prosjektet er hvordan laerere pd mellomtrinn tilpasser og tilrettelegger for
elever med dysleksi for & bygge opp og opprettholde deres laeringsmotivasjon. Temaet tar
utgangspunkt i tre laereres fortelleringer om hvordan de tilpasser og tilrettelegger, hvordan de
organiserer tilrettelegging, hvordan de samarbeider og hvordan de som larere arbeider med

relasjonen til elevene og hvordan de arbeider med relasjonen mellom elevene.

Innledningsvis vil jeg forst gi en presentasjon av temaet, hvorfor teamet er et aktuelt
forskningsomrade og hvorfor jeg har valgt a forske pa dette. Deretter vil jeg presentere min
problemstilling med de tre forskerspersmalene jeg har arbeidet etter. Fortlapende i
presentasjonen av temaet vil jeg beskrive de viktigste begrepene som folger dette prosjektet.
Disse begrepene vil i neste kapittel bli gjennomgatt grundigere og gjort relevante i forhold til
tema og problemstilling. Til slutt innledningsvis vil jeg gi en kort presentasjon av denne

masteroppgavens oppbygning.

1.1 Presentasjon av tema og sentrale begreper

Dysleksi og leringsmotivasjon er to store temaer og jeg har derfor valgt 4 avgrense dette
prosjektet gjennom 4 rette fokuset mot hvordan larere arbeider for a tilrettelegge og tilpasse
undervisningen til elever med dysleksi. Jeg avgrenser ogsé forskningsomradet til & gjelde
elever pd mellomtrinn, som er fra femtetrinn til sjuendetrinn. P4 mellomtrinnet er ikke loven
om tidlig innsats eller intensiv opplering gjeldende lenger. Denne loven lovfester elevers rett
til intensiv opplaring nér de stér i fare for & bli hengende etter (§ 1-4.Tidleg innsats pa 1. til 4.
trinn). Dermed er det for mellomtrinnet bare loven om tilpasset oppleering som er gjeldene og
denne foregar innenfor rammene til den ordinzre undervisningen (§ 1-3.7ilpassa oppleering).
Mange elever med dysleksi 1 skolen har fitt vedtak om spesialundervisning.
Spesialundervisning er en sarskilt rett noen elever har nar de ikke har tilfredsstillende utbytte
av undervisningen (8 5-1.Rett til spesialundervisning: Groven, 2013, s. 87). I den norske
skolen er det utbredt at en diagnose er nodvendig for at en elev skal fa spesialundervisning.
Dette sier derimot loven ingenting om, og heller ikke at en diagnose er en utlesende faktor for
spesialundervisning. Det som ma foreligge er at eleven ikke har tilfredsstillende utbytte av

undervisningen. I mitt forskningsprosjekt er det tre informanter som arbeider som lerere pa



mellomtrinnet hvorav det er to av informantene som har elever med dysleksi som mottar
spesialundervisning og hos den tredje far elevene opplering innenfor det ordinaere
oppleringstilbudet. Dette medferer at de arbeider forskjellig med hvordan de tilpasser og

tilrettelegger undervisningen for elevene med dysleksi.

Blant spesialundervisning er begrepene dysleksi, inkludering, l&ringsmotivasjon, og
relasjonskompetanse sentrale begreper i dette prosjektet. Her innledningsvis vil jeg gi en kort
beskrivelse av disse begrepene for de utdypes ytterligere 1 kapittelet merket kunnskapsstatus
og teori. Teorien jeg benytter meg av for a belyse problemstillingen er kognitiv teori og Albert
Banduras sosialkognitive teori. Bakgrunnen for denne teorien er den kognitive teorien og dens
syns pa leering. Den kognitive teorien beskriver at lering er noe som skjer over tid, det er en
prosess som pavirkes av ulike faktorer (Helstrup, 2002, s. 104). Indre pavirkning og
pavirkning fra miljo er to faktorer Bandura vektlegger som de viktigste faktorene for lering
(Danielsen, 2020, s. 128). Motivasjon er et sentralt tema i Banduras sosialkognitive teori,
hvordan den aktiviseres og opprettholdes (Bandura, 1977, s. 160). Motivasjon knytter
Bandura ogsa til den proksimale utviklingssonen, utarbeidet av Vygotsky, og handler om hva
en person kan fa til alene og hva den trenger hjelp og stette til, videreutviklet av Wood,
Burner og Ross som kaller den stillassbygging (Groven, 2013, s. 108). Teorien blir knyttet

opp mot funnene i dreftingskapittelet.

Dysleksi er et bredt og vidt tema som det forskes mye pa i Norge. Dysleksi er pd ingen mate
noe nytt og som samfunn har vi vert klar over dette fenomenet lenge. Det er over hundre ar
siden begrepet dysleksi ble tatt 1 bruk, men det blir fremdeles debattert hvordan dysleksi skal
defineres og hvilke kriterier som skal ligge til grunn for diagnosen (Hoien & Lundberg, 2012,
s. 23). Organisasjonen Dysleksi Norge arbeider for & hjelpe de som har dysleksi eller kjenner
noen med dysleksi til & fa den tilpasningen de har krav pé bade under opplering og i
arbeidslivet. Denne organisasjonen beskriver at omtrent fem prosent av Norges befolkning har
dysleksi, at dysleksi er et resultat av samspillet mellom arv og miljo og at dysleksi er en
fonologisk vanske (Dysleksi Norge, 2023). At vanskene er knyttet til utfordringer med det
fonologiske betyr at de med dysleksi har vansker for & knytte ordbilder opp mot lyden de
representerer, altsd ordavkoding (Aas, 2021, s. 14). Selv om det i dag forskes pé dysleksi vil
det mest trolig aldri komme noen oppskrift pad hvordan deres skolegang skal vare, men heller
retningslinjer for & hjelpe dyslektikere med 4 kompensere for sine vansker. Sett i et
samfunnsperspektiv er det & vaere en god leser nadvendig. Vi meter tekst og symboler hver

dag, og a kunne avkode er en nadvendighet for & ha valgmuligheter 1 arbeidslivet. Dysleksi er
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en vedvarende tilstand, det kan ikke kureres, dermed mé fokuset ligge pé teknikker for a
kompensere. Ansvaret for & kunne trene opp de med dysleksi til & kompensere for vanskene
sine ligger pd opplaeringsarenaen. Og hvordan skolen tilrettelegger for disse barna er
avgjerende for om de greier 4 finne sine egne metoder for & kompensere for vanskene, bli
fortrolige med at de har disse vanskene og om de greier & finne sine styrker i stedet for a

fokusere pd hva de ikke mestrer og felgevanskene som kan komme av det.

Prinsippet om inkludering henger sammen med dysleksi fordi ar vi snakker om inkludering
har vi en tendens 1 Norge til & snakke om de som har ulike former for utfordringer. Néar laerere
tilrettelegger for elever med dysleksi er deres inkludering et viktig tema. I denne oppgaven
diskuteres inkludering opp imot leringsutbytte for det er ikke alltid disse blir diskutert
sammen. Peder Haug introduserer inkludering ikke som full inkludering i klasserommet, ogsé
kalt full deltagelse, men heller som det beste stedet for eleven a lere (Haug, 2016). Haugs
inkluderingsforklaring blir diskutert opp imot hvordan informantene arbeider for & sikre bade
inkludering og leringsutbytte. Spesialundervisning er en tematikk som svert ofte henger
sammen med inkludering, og det diskuteres 1 forhold til elever med behov som gér ut over hva
som er lovpalagt under loven om tilpasset undervisning. Spesialundervisning er ikke
hovedtemaet i dette prosjektet, men nar det er snakk om elever med dysleksi gjor det seg
relevant gjennom bade inkludering og hvordan det tilpasses for elevene. To av informantene i
dette prosjektet har elever med dysleksi som mottar spesialundervisning bade i form av ekstra
tilrettelegging 1 klasserommet og som undervisning pa grupperom enten i en liten gruppe eller
en til en med laerer. Slik knyttes spesialundervisning opp mot hvordan de tilrettelegger, og

ogsa inkludering.

Laeringsmotivasjon er blant hovedtemaene 1 dette prosjektet og fokuset ligger pa hvordan
lererne tilrettelegger for a ke og opprettholde motivasjonen for lering for elevene med
dysleksi. Den sosialkognitive teorien ser pa laering som en prosess hvor den som skal laere noe
m4i vare aktivt deltagende (Helstrup, 2002, s. 103). Dette innebarer for lerere at de ma
kontinuerlig arbeide for at elevene skal vare motiverte for & kunne motta leering. Albert
Banduras sosialkognitive teori handler om indre kognitive prosesser som mestring,
mestringstro og selvregulering (Danielsen, 2020, s. 128). I dette prosjektet brukes denne
teorien for & belyse hvordan informantene jobber med dette 1 forhold til sine elever med

dysleksi.

Relasjonskompetanse er et begrep som stér svert sentralt 1 dette prosjektet. For & kunne

benytte den sosialkognitive teorien for 4 belyse og drofte informantenes svar fra intervjuene



ma deres evner til & skape en god relasjon til elevene ogsd analyseres og dreftes. Under
intervjuene kom det tydelig frem hvor viktig den gode relasjonen er for lererne, og dette blir

dreftet opp mot den sosialkognitive teorien.

Disse temaene blir presentert under kapittelet om teori og kunnskapsstatus og blir senere satt i

sammenheng med det empiriske stoffet og dreftet opp mot teorien.

1.2 Formal og problemstilling

Formaélet med dette prosjektet er & finne kjernen 1 hvordan larere arbeider for & tilpasse for
elever med dysleksi, og hva de vektlegger som det viktigste i dette arbeidet. Nar lerere
tilrettelegger for elever med dysleksi er det ikke en fasit pa hvordan dette skal gjores fordi
som Asne M. Aas poengterer: har du mott en dyslektiker, har du mett én (Aas, u. 4.).
Arbeidsmatene er ulike, fordi alle med dysleksi er ulike. Forskning pa dette feltet dreier seg i
stor grad om hvordan det burde gjeres og hjelpemidler for & gjennomfere. Formalet med dette
prosjektet er & belyse hvordan det gjores her og na, og poengtere elementene lerere i dag

vektlegger for 4 tilrettelegge og tilpasse.

P& bakgrunn av mine formal med denne masteroppgaven har jeg utarbeidet denne

problemstillingen:

Hvordan tilrettelegger lzerere pa mellomtrinn for elever med dysleksi for 4 bygge opp og

opprettholde deres leeringsmotivasjon?
For a besvare denne problemstillingen har jeg tre forskerspersmal:

- Hvordan organiserer leerere sine undervisningstimer for & tilpasse og tilrettelegge for
elever med dysleksi?
- Hvordan samarbeider lerere for & fremme leringsmotivasjon for lever med dysleksi?

- Hvordan pavirker relasjonen elevenes laeringsmotivasjon?

1.3 Oppgavens oppbygging

Denne masteroppgaven er en monografi, som vil si at den er bygget opp etter kapitler.

Innledningsvis har jeg beskrevet noen av de viktigste begrepene som kommer til & bli brukt 1



denne oppgaven. I det neste kapittelet kommer en videre redegjorelse for disse begrepene og
de settes inn 1 konteksten til oppgavens rammer som er beskrevet her i innledningen under
formél med oppgaven. Dysleksi, inkludering, leeringsmotivasjon, spesialundervisning,
relasjonskompetanse og sosialkognitiv teori er overskriftene under kapitelet kunnskapsstatus
og teoretisk grunnlag. Deretter vil jeg gi en beskrivelse av mitt vitenskapsfilosofiske
perspektiv som er fenomenologi og hermeneutikk. Begge blir grundig forklart og satt inn i
oppgavens kontekst. Metodekapittelet bestar av en beskrivelse av valgt metode: kvalitativt
intervju. Jeg redegjor for hvordan jeg har brukt denne metoden 1 mitt forskningsprosjekt,
beskriver etiske utfordringer og avgjerelser og fordeler og ulemper med metoden. Neste
kapittel bestar av presentasjon av funn. Her beskriver jeg funnene som har kommet frem etter
analysen av de transkriberte intervjuene. Jeg har med tre informanter i dette
forskningsprosjektet som alle tre er lerere pd mellomtrinn 1 ulike teoretiske fag.
Diskusjonskapittelet bestdr av funnene som blir dreftet opp mot det teoretiske grunnlaget og
kunnskapsstatus pa feltet. Begrepene fra innledningen blir diskutert opp mot funnene fra
informantene. Avslutningsvis kommer det en oppsummering av de viktigste punktene fra
diskusjonskapittelet og en konklusjon som beskriver i kortere trekk enn i1 diskusjonen svar pa
problemstillingen. Jeg avslutter det siste kapittelet med en beskrivelse av studiets

begrensninger, implikasjoner pa pedagogisk praksis og fremtidig forskning.
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2. Kunnskapsstatus og teori

2.1 Dysleksi

Dysleksi er en vedvarende nevrologisk tilstand som de som oppfyller kriteriene er fodt med.
Det er ikke fastslatt noen arsak til hvorfor noen fér dysleksi, men forskning viser en tydelig
arvelig komponent (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 39-40). Arveligheten er dokumentert
gjennom genetiske studier, casestudier hvor flere i familien har dysleksi og ved & studere
kirkebgker hvor det er nedskrevet at flere generasjoner av samme familie har hatt vansker

med leseferdighetene (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 39).

Dysleksi Norge er en organisasjon stiftet i 1976 som arbeider for ivaretagelsen av rettigheter
for mennesker med lese- og skrivevansker, matematikkvansker og sprakvansker (Dysleksi
Norge, 2021). De arbeider for en bedre utredningspraksis sa de med vansker blir fanget opp
tidlig og fulgt opp, en egen folkehogskole (lerings- og mestringssenter), utviklingen av
dysleksivennlige arbeidsplasser, rettigheter 1 forhold til tilrettelegging i skole og heoyere
utdanning og at elever med lerevansker har fritaksordninger 1 den videregdende skolen 1
fremmedsprak (Dysleksi Norge, 2021). Dysleksi Norge er en organisasjon hvor de med
leerevansker og/eller parerende kan bli medlem og fa tilgang til deres kompetanse gjennom
sitt medlemskap. Dysleksi Norge oppgir at det er rundt tjue prosent av befolkningen som har

lerevansker, og av dem er det fem prosent som har dysleksi (Dysleksi Norge, 2021).

Diagnosen dysleksi settes hos barn etter foreldre og/eller lerere har observert at barnet har
vansker, det skal gjennomferes en systematisk observasjon, skolen eller barnehagen
kartlegger vanskene og fagpersoner, ofte fra PPT (pedagogisk-psykologisk tjeneste) eller
kyndige fra skolen, gjennomferer en kartleggingstest for & indentifisere vanskene. Spesifikke
lerevansker, spesifikke lesevansker, lese- og skrivevansker og lesevansker er noen av
betegnelsene som brukes om dysleksi (Aas, 2021, s. 13). Nar alle disse betegnelsene benyttes
1 stedet for dysleksi, kan det oppleves vanskelig for alle involverte, som foreldre og ansatte
ved skolen, & vite ngyaktig hva det handler om. For eksempel kan et barn ha lesevansker uten
at det er 1 alvorlighetsgraden av dysleksi, men at de rett og slett strever med lesingen av ulike
grunner, og har behov for ekstra tilrettelegging over en periode, men sa loser vanskene seg
gjennom dette arbeidet og barnet har ikke lenger lesevansker. Dysleksi som er en vedvarende
tilstand vil ikke la seg lase gjennom tilpasninger og tilrettelegging, for de med denne

diagnosen er tilretteleggingen en méte & kompensere for vanskene, ikke «kurere» dem og
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tiltak som fungerer ma i likhet med diagnosen vedvare gjennom hele skole- og studielopet og
inn 1 arbeidslivet. Dysleksi er en spesifikk lerevanske hvor det er vanskelig & opparbeide seg
gode og effektive lese- og skriveferdigheter, hvor de sterste utfordringene knyttet til vansker

ligger avhenger av personen og andre kognitive ferdigheter (Aas, 2021, s. 14). For eksempel

er omfattende vansker med ordavkoding et kjennetegn pa dysleksi, samt andre sprakrelaterte

ferdigheter. Fonologisk prosessering, hurtig og ngyaktig benevning og fonologisk

arbeidsminne (Aas, 2021, s. 14).

Forskning pa dysleksi i Norge har ikke pagatt veldig lenge, og pé verdensbasis er det dysleksi
for engelskspraklige som har fatt mest oppmerksombhet, av sprdkene med et alfabet.
Hovedgrunnen til dette er det ofte store spranget mellom spréaklig engelsk og skrevet engelsk
hvor lydering av bokstavene for &4 danne et ord er ved flere tilfeller lite hjelpsomt (Peterson &
Pennington, 2012). I dette prosjektet er det tilpasninger for elever pad mellomtrinn (5-7) som
star 1 sentrum og vi gar derfor n@rmere inn pa kjennetegn pé en dyslektiker pa mellomtrinnet.
Disse elevene har vanligvis knekt lesekoden og forstar grunnprinsippene bak lesing og
skriving, uten gode tiltak og tilpasninger er bide lesing og skriving utfordrende. Elevene
strever med lesehastigheten og den ligger ofte langt under for alderstrinnet, de har
utfordringer knyttet til avkoding av nye og ukjente ord og bruker tid og energi pa & si ordet
riktig og gi det mening, eleven kan ha utviklet en automatisk gjenkjenning av ord, eleven har
mange lesefeil, staver ord lydrett, darlig flyt i lesingen ved heytlesning, handskrift som det er
vanskelig for bade eleven og andre og tyde, uttaler ord feil og vegrer seg ofte mot 4 lese hoyt
for andre elever (Aas, 2021, s. 18). Dysleksi presenteres ikke likt hos alle med diagnosen, det
er en kjent sak at har du mett en person med dysleksi har du mett én. Dette vil si at
utfordringene er ulike for alle og at utarbeidelsen av en arbeidsmetode for & kompensere for
utfordringer med lesing og skriving vil ikke fungere for alle, og vil bare fungere godt for noen

fa.

2.1.1 Komorbide vansker

Pa sin nettside beskriver Dysleksi Norge ikke bare dysleksi, men ogsa dyskalkuli og
spesifikke sprakvansker (utviklingsmessige sprakforstyrrelser) (Dysleksi Norge, 2021).
Grunnen til dette er at disse vanskene kan forekomme sammen og gjensidig pavirker
hverandre. ADHD forekommer ogsé ofte hos elever med dysleksi, og gjor vanskene enda mer
utfordrende da ADHD gjor det vanskelig & holde pa konsentrasjonen og motivasjonen som

skal til for & bli en god leser og for & lere seg teknikker som kan kompensere for dysleksi.
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Sammenhengen mellom ADHD og dysleksi har gjennom bade forskning og praksis blitt godt
dokumentert (Aas, 2021, s. 34). Det er godt kjent at ADHD betyr vansker med
konsentrasjonen, hyperaktivitet og utfordringer knyttet til & styre impulsive handlinger.
Problemet med sammenhengen mellom ADHD og dysleksi blir da ofte at grunnen til at eleven
strever med lesingen er at de har ADHD. Denne diagnosen kommer forst, og er ofte den
elever far hjelp til & kompensere for. Dette fungerer ikke. Dysleksi og ADHD pavirker
hverandre, men de er ikke den samme diagnosen. A hjelpe eleven med 4 kompensere for den
ene (ADHD), men utelate den andre (dysleksi), vil ikke gjore eleven til en bedre leser, det
trengs tilrettelegging og tilpasninger for begge. Andre vansker som kan folge med dysleksi er
lav mestringsfolelse, lav lerelyst, lav selvfolelse og lav motivasjon. Vi ser ofte at dette
resulterer i atferdsvansker enten at elever opptrer utagerende eller at de «lukker» seg inne i

seg selv og blir passive og stille.

2.1.2 Motivasjon

Asne Midtbg Aas har i sin bok Dysleksihdndboka for lcerere utviklet en modell hun kaller for

dysleksiens onde sirkel hvor hver del av sirkelen pdvirker hverandre:

- Manglende relasjonell og instrumentell stotte
- Manglende mestring i skolearbeidet

- Dalende motivasjon

- Mindre lering — mindre innsats

- Synkende selvfolelse — gkt problematferd

- Og sirkelen fortsetter

Hentet fra: Dysleksihandboka for lerere: Aas, 2021, s. 81.

Hver del av denne sirkelen henger sammen med hverandre og pavirker laering hos elevene.
Det spiller ingen rolle hvor 1 sirkelen en begynner, de pavirker hverandre. Szrlig skal vi se
videre pd motivasjon, og videre hvordan ulike former for stotte pavirker motivasjonen for
leering hos elevene. Som Aas péapeker er vi alle ulike nar det kommer til hvor mye stotte vi har
behov for, og hvor mye dette pavirker vit motivasjon (Aas, 2021, s. 82). Men gjentagende
manglende mestring pavirker oss alle negativt over sikt. A gjennomfore en aktivitet hvor du
aldri foler mestring er ingen god foelelse, hvis du for eksempel aldri opplever mestring som
barn nar du spiller fotball, du scorer aldri mal og medspillere sender ikke ballen til deg. Hvor

lang tid tar det for du sluttet pa fotball? Kanskje tvinges du av omstendigheter til & fortsette
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litt til, men etter hvert forsvinner all glede rundt idretten og du legger den pa hylla. Dette er
ikke krise, alle skal ikke bli gode i fotball. De fleste har ikke behov for & vaere gjennomsnittlig
en gang. Men ndr vi overforer dette til skolen og lesing er det fullstendig krise nar eleven aldri
opplever mestring og gir opp. Lesing er ikke noe vi kan gi opp, alle har behov for a vere
funksjonelle lesere. Men veien til & bli en funksjonell leser er ikke lik for alle, den er heller
ikke lik for alle med dysleksi. A gi statte for lering er emosjonell statte og vi kan skille
mellom generell og spesifikk stotte. Generell emosjonell stotte referer til hvordan eleven
opplever 4 bli stettet, at de blir oppmuntret, akseptert for den de er og respektert (Federici &
Skaalvik, 2013, s. 22). Spesifikk emosjonell stotte handler om den emosjonelle stotten lereren
gir 1 gitte situasjoner hvor eleven utviser store og da ofte vonde felelser, som for eksempel nar
det er noe eleven ikke mestrer noe eller det har skjedd noe opprerende med medelever eller i
hjemmesituasjonen (Federici & Skaalvik, 2013, s. 22). I tillegg til emosjonelle stotte har vi
det vi kaller for instrumentell stotte. Instrumentell stotte handler om elevens oppfatning av om
de far konkrete rad og tilrettelegginger for 4 gjennomfore arbeid, hvorvidt eleven opplever at
leerer tar hensyn til deres utfordringer og gjennomforer tilpasninger bade under forklaringer
og under egenarbeid (Federici & Skaalvik, 2013, s. 22). A ha en larer som bryr seg, som ser
eleven og som tilrettelegger for eleven har vist seg & vare den viktigste faktoren for
motivasjon hos elever, og her handler det om hva eleven oppfatter at leereren gjor (Aas, 2021,
s. 82-83). Begge former for stotte er viktig under oppleringen av elever, og det handler ikke
om de har utfordringer eller ikke. Vi velger a tro at mennesker som soker til lereryrket gjor
dette fordi de ensker & vaere gode laerere, sa dette handler ikke om sdkalte dérlige lerere, men
heller at lerere ikke har gjort seg bevisst de ulike formene for stotte. En lerer kan vare sveart
god pa & gi den emosjonelle statten eleven har behov for, men glemmer det instrumentelle
aspektet. Er ikke leringsmaterialet tilpasset for eleven med dysleksi vil ikke den emosjonelle
stotten gi mye motivasjon over sikt. Ofte vil da eleven heller fole den svikter, og vi er da godt

inne 1 dysleksiens onde sirkel hvor alle aspektene pavirker hverandre pé en negativ méte.

Manglende opplevelse av mestring er hva som pavirker larelyst og motivasjon for elever med
dysleksi mest. Og for mange starter dette tidlig 1 skolegangen. Felgevirkningene av dysleksi
kan veare destruktive for eleven selv, for noen gér folelsene innover og de blir stille og ytrer
ingen ensker om a delta 1 klassefellesskapet eller 1 eget arbeid. Ved andre tilfeller kan
folelsene rundt manglende mestring vaere eksplosive. Vedvarende nederlag forer til sosial-
emosjonelle vansker, som er vanskelig for eleven selv 4 handtere, men ogsa miljeet rundt som

medelever, lerere og foreldre (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 32). Skolen er pliktig til 4 gi

14



alle elever tilpasset undervisning. Utdanningsdirektoratet beskriver at tilpasset undervisning
gjelder for alle som er under opplaering og skal gi alle like muligheter til leering, danning og
utvikling uavhengig av deres bakgrunn og forutsetninger (Udir, 2022). Hensikten med
tilpasset undervisning er at alle skal {4 best mulig utbytte av undervisningen, og dette gjores
ved & tilpasse undervisningens utforming og variere undervisningsformer (Udir, 2022). Hvis
eleven fremdeles ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen blir
spesialundervisning aktuelt, dette skal vi komme tilbake til da dette i seg selv kan by pa

utfordringer for elever bade faglig og sosialt.

En resultatorientert skole er hva vi har i dag. Hvor store undersgkelser som den internasjonale
PISA-undersgkelsen blir gjenstand for grundige analyser og slas stort opp i media hver gang
resultatene fra dem er klare. Disse resultatene blir kommentert av eksperter pd undervisning,
og av de uten bakgrunn i1 hverken skole, undervisning eller undersekelser knyttet til disse. Vi
skal ikke ga inn i PISA eller andre undersekelser her, men vi skal merke oss hvem disse
undersekelsene er laget for, hvem har nytte av resultatene eller medieoppslaget? Elever med
dysleksi ma gjennomfere prover og tester, ofte i storre grad enn elever uten lese- og
skrivevansker for & sjekke deres progresjon. Hvor godt gjer disse elevene pa standardiserte
tester hvis de ikke er godt nok tilpasset elevene? A takle nederlag er noe alle mi gjennom,
men hvor mye nederlag skal elever takle for de gir opp? Det er ofte fire strategier elever med
dysleksi benytter seg av for 4 hdndtere nederlag: oke egen innsats, ikke forvente at de kommer
til & mestre, soke stotte og hjelp hos lerere og/eller foresatte og unnga situasjoner hvor de kan

bli sammenlignet med medelever (Aas, 2021, s. 84).

Det er ikke uvanlig at elever med dysleksi havner inne i dysleksiens onde sirkel, pd bakgrunn

av hva som er nevnt her er det ikke umulig & fore elevene inn 1 den gode sirkelen i stedet.

god relasjonell og riktig instrumental stotte
Mestring 1 skolearbeidet

Okende motivasjon

Okt innsats — okt laering

Styrket selvfolelse — god atferd

AT

Og sirkelen fortsetter
Hentet fra: Dysleksihandboka for lerere: Aas, 2021, s. 85.

Alle elever i skolen er avhengig av god stette for & oppnad motivasjon for lering. For elever

med dysleksi hvor den ordinare undervisningen ofte ikke er tilstrekkelig, er god instrumentell
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stotte avgjerende for om de opplever mestring 1 skolen (Aas, 2021, s. 85). Den relasjonelle
stotten ma ogsa vere pa plass. For elever pa mellomtrinn med dysleksi som gang pd gang har
opplevd nederlag og mangel pd mestring er dette saerdeles viktig. Hagtvet, Frost og Refsahl
beskriver 1 sin bok Den intensive leseopplceringen at elever opplever at i takt med ekende krav
og vanskelighetsgrad péd oppgaver de skal gjennomfore, minsker serlig den emosjonelle
stotten (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 32). I Norge ser vi pa selvstendighet som svert
viktig, dette ser vi i samfunnet og det gjenspeiler seg pé skolen. A lzre elevene til 4 bli
selvstendige samfunnsborgere er en av oppgavene skolen har, og dette innebaerer a la dem
nettopp jobbe selvstendig. Men selvstendig jobbing ber og skal ikke koste eleven hverken
instrumentell eller emosjonell stotte. De har krav pa tilpasset undervisning sa lenge de er

under opplering.

Det finnes ingen oppskrift pd hvordan en elev med dysleksi larer, eller hva slags type stotte
som fungerer best eller i hvor stor grad de har behov for stette. Dette er noe som ma tilpasses
helt ned pa det individuelle nivaet. Tilpasset opplaring er noe alle har krav pa uavhengig av
forutsetning, og det er et begrep som har bestitt i oppleringsarenaer siden det ble introdusert.
Hva det betyr er klart; tilpasse til individet. Hvordan det fungerer i praksis er heller noe uklart.
Det er fastslatt at tilpasset opplaring er et prinsipp i skolen, men ikke hva dette prinsippet
faktisk innebaerer av konkrete tilbud for elever med for eksempel dysleksi (dette gjelder alle
elever som faller utenfor «normen» hvor elever bide presterer under og over det vi har satt
som det normative). Helland beskriver i boken Sprdk og dysleksi ar begreper som inkludering,
integrering og individualisering har lenge stétt parallelt med tilpasset opplaring, men at disse
begrepene er mer skiftende, mens tilpasset opplaering bestar (Helland, 2019, s. 292).
Problemet med begreper som tilpasset opplaring er at de mi tolkes, og det finnes mange
méter 4 tolke det pd avhengig av hva du setter det 1 kontekst med. For noen kan tolkningen av
tilpasset opplering vare at de stiller lavere krav til eleven med dysleksi, noe som kan fore til
at de stempler eleven som noen som ikke kan lere, men det kan allikevel vare gjort 1 beste
mening. Asne M. Aas beskriver en elev som slapp 4 delta i prover i samfunnsfag og heller
hadde en helt annen time med et praktisk fag vekk fra klasserommet (Aas, 2021, s. 83). Hun
konkluderer med at dette var ikke til noe hjelp for eleven, som utmerket godt kunne laere om
ting 1 samfunnsfag, men hvor lerer tilpasset ved at eleven fikk opplaering i noe praktisk som
var elevens sterke side. Denne eleven hadde dysleksi, og fikk forkortede tekster i faget, og
hvor den akkumulerte kunnskapen ikke var like stor som hos medelevene. Av denne grunn

mente lerer at det var best eleven ikke deltok pa preven, kanskje gjort 1 beste mening for &
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skane eleven for nederlag (Aas, 2021, s. 83). Denne eleven fikk ikke vise hva den kunne, fordi
den aldri fikk muligheten til det gjennom tilpasset opplaring, men eleven fikk utfolde seg i
praktiske fag gjennom tilpasset opplaring. A skéne elever med dysleksi for arbeid som
inneholder lesing og skriving vil ikke gi dem mer selvfolelse, men holde dem 1 dysleksiens
onde sirkel. Men gjennom tilpasninger i de enkelte fagene kunne eleven ha fatt vist hva den
kunne. For eksempel kunne eleven fatt fagstoff via lyd eller bilder, og vist hva den kunne
gjennom & gjennomfoere preven muntlig. Elever med dysleksi trenger at de stilles krav til dem
for at de skal komme inn i den gode sirkelen, men kravene ma vare tilpasset og det ma folge

med god stette til disse kravene (Aas, 2021, s. 83).

2.1.3 Kartlegging og tilrettelegging

Lese- og skrivevansker er ikke nedvendigvis vedvarende vansker som folger et barn hele
livet. Elevers forutsetninger spiller en stor rolle for hvor raskt de tilegner seg gode
leseferdigheter, og for noen kan dette vere en lengre prosess enn hva vi anslér er standarden
for aldersgruppen. Elevens temperament, interesser og evner, samt hjemmemiljo, spraklig
utvikling og kvaliteten pé lesetreninger er alle faktorer som spiller inn pd hvor raskt elever
tilegner seg gode leseferdigheter (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 69). A sette inn riktige
tiltak raskest mulig er avgjerende for leseutviklingen til alle elever 1 skolen hvis vi mistenker
at de strever med leseferdighetene. For a finne ut hvor vanskene ligger tyr vi til ulike
kartleggingsverktay som burde ikke bare avdekke hvordan eleven strever med & lese, men
ogsa hvilke styrer de har i forhold til leering. Gode lese- og skrivetester er utviklet av fagfolk
med erfaring, som kan peke pd hvor vanskene er og som deretter kan tolke resultatene og
opparbeide en plan for videre arbeid med lese- og skrivetreningen (Hagtvet, Frost & Refsahl,
2014, s. 166). For utredningen av lese- og skrivevansker kan finne sted ma det foreligge en
melding fra skolen med samtykke fra foresatte hvor de utrykker bekymring for elevens
ferdigheter og beskrive denne bekymringen i form av videresending av kartleggingstester og
beskrivelse av hva som har blitt observert pa skolen, og ogsé en uttalelse fra foresatte
(Helland, 2019, s. 265). Valg av kartlegging er viktig for & finne det faktiske nivéet eleven
ligger pd. En god karlegging burde teste elevens selvstendighet i1 lesingen, men ogsa hva de
mestrer med hjelp og stette (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 169). Den russiske psykologen
Lev Vygosky introduserte begrepet «den proksimale utviklingssonen», som ble videreutviklet
av amerikanerne Wood, Brunner og Ross 1 1979 og ble da kalt «scaffolding» (Groven, 2013,

s. 108). Pa norsk har vi kalt dette stillasbygging og handler om hva eleven klarer alene, og hva
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den klarer med hjelp og stette. Stillaset representerer hvor mye statte eleven har behov for, og
samtidig viser den til at stillaset fjernes mer og mer etter hvert som eleven begynner a mestre
ting pd egenhand (Skodvin, 2001, s. 15). I Norge har vi ikke et bredt spekter av standardiserte
tester hvis vi sammenligner med andre land, men de testene vi har skal vise hvor eleven ligger
1 forhold til det normerte (Hagtvet, Frost & Refsahl, 2014, s. 169) Men disse testene er ikke
laget for & utforske elevens proksimale utviklingssone, den tar kun et oyeblikksbilde av
situasjonen og mange ting kan vare med & pdvirke resultatene. For eksempel elevens
dagsform, hjemmesituasjon, feler seg utrygg i situasjonen og lignende. Kartlegging av hva
eleven mestrer alene, og hva den mestrer med stotte viser til at det er behov for dynamisk
kartlegging. A bli testet for lese- og skrivevansker kan vare en stressende og ubehagelig
situasjon som lett kan pavirke resultatene hvis testleder ikke klarer & bygge opp en viss tillit
og forklare at dette ikke er en skolesituasjon, men at de skal samarbeide om & finne ut hva

som er vanskelig (Helland, 2019, s. 270).

Vi ser at det er en viss sammenheng mellom sprakvansker og dysleksi. Spesifikke
sprékvansker, eller utviklingsmessige sprakforstyrrelser som er den nyeste terminologien hos
sma barn er ofte den forste pekepinnen pa at barnet har dysleksi, selv om ikke alle med
sprakvansker har det (Helland, 2019, s. 120). Denne teksten skal ikke fokusere pa
sprakvansker, men det er viktig & vere klar over at de har en sammenheng da sprdkvansker
pavirker ogsé forstielsen av den muntlige formidlingen som for eksempel begrepsforstaelse
og a huske lange beskjeder. Nar det enten mistenkes at en elev har dysleksi eller den har blitt
utredet for det, er det viktig at tiltak settes inn umiddelbart i klasserommet for & hindre at
eleven med dysleksi har vansker med & folge med undervisningen. Aas beskriver syv punkter

som handler om hva en dysleksivennlig lerer gjor:

1. Starter timen med d forklare hva som skal lceres og, og hvordan elevene skal jobbe.
Bruker korte setninger.

Gjentar viktige utsagn.

Forklarer nye ord og begreper.

Forklarer ting pa flere mater.

Sjekker forstdelsen ved a la elevene gjenfortelle.

A L o

Hjelper elevene med d fa strukturert hverdagen sin. (Aas, 2021, s. 90).

Disse tiltakene stér 1 stil med hva som beskrives av Dysleksi Norge pa sine nettsider hvor det
stér at elever med dysleksi har behov for struktur og tydelige beskjeder, samt at de har behov
for hjelpemidler for & kompensere for lese- og skrivevanskene (Dysleksi Norge, 2021). A
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veaere seg bevisst sprak og beskrivelser 1 klasserommet, og & serge for at elevene, serlig de
som sliter med sprak og struktur har forstatt, vil gjere at stressnivéet til disse elevene kan
lette. For elevene med dysleksi kan tekst pa tavlen by pa store utfordringer, ogsa selv om det
ikke er mye tekst. Stotte opp tekst med bilder eller tegn, hvor elevene kjenner betydningen og
serlig ikke glemme & gjore dette selv om elevene er eldre (Aas, 2019, s. 90). Ofte gis eldre
elever mindre stotte, nettopp fordi som nevnt, de skal bli selvstendige. Men a hjelpe elever
med 4 strukturere vil heller oke deres evne til & gjore det selv i fremtiden, & hjelpe med

strukturen pa skolen er ikke et hinder.

I klasserommet er det en ting som er serdeles viktig, saerlig sett i lys av Vygotskys teori om
den proksimale utviklingssonen og stillasbygging, og det er & opparbeide en god relasjon til
elevene. Sarlig for elever med ulike utfordringer er det svert viktig at de har en god relasjon
til leereren sin og tillit til at laereren kan vaere en god stettespiller 1 leeringen. God
relasjonskompetanse inneberer & vaere bevisst sine egne holdninger, verdier, elevsyn og
hvordan uteve rollen som larer, kunnskap om a bygge relasjoner, psykisk helse og sosial og
emosjonell utvikling og & vise annerkjennelse og vare en ansvarsfull leder 1 klasserommet
(Lund, 2017). For eksempel vil elever uten lerevansker tilegne seg leseferdigheter uten
undervisning spesifikt rettet mot dem, men mot hele gruppen, elever med dysleksi er derimot
avhengig av kvalifisert undervisning for & opparbeide seg gode lesestrategier (Hagtvet, Frost
& Refsahl, 2014, s. 364). Men elevgrupper i klasserommet er gjerne store, det er mange ulike
behov som skal dekkes og mange ulike mater elevene tilegner seg leering pa. For elevgruppen
uten lerevansker og uten store emosjonelle behov vil kunne tilegne seg kunnskap via mange
ulike innlaeringsmater, men for eksempel svake lesere vil ofte trenge forskjellige tilneerminger.
Lesekurs er et tiltak mange elever med dysleksi vil matte gjennom for 4 lere 4 bli gode lesere
og kompensere for vanskene sine. For yngre elever pa barnetrinn kan dette lases gjennom

tidlig innsats som er et lovfestet krav som sier at:

Pd 1. til 4. drstrinn skal skolen sorgje for at elevar som star i fare for d bli hengande
etter i lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv oppleering slik at forventa
progresjon blir nadd. Om omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive
oppleeringa i ein kort periode givast som eineundervisning. (Oppleringslova — oppll,
1998, § 1-4.).
Loven kan opptre noe diffus da det er opp til den enkelte & tolke hva loven mener med fare for
a bli hengende etter. Samtidig kan det tolkes som en tillitserklering til lerere og deres

kompetanse, hvor loven viser til at de er kompetente nok til & vite nér elever har behov for at

tiltak som tidlig innsats settes inn og om det er behov for eneundervisning eller undervisning i
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mindre grupper vekk fra det ordinzre klasserommet. Selv om det er en forventing av at lerere
skal greie & tilpasse i1 klasserommet er det flere som rapporterer at dette er utfordrende og
vanskeliggjor god klasseromsledelse da lerere har ansvar for mellom tjue og tretti elever
(Hagtvet, Frost & Resahl, 2014, s. 371). Tilpasset opplearing er en rettighet alle elever har
krav pa, tidlig innsats er et krav elever som star i fare for a bli hengende etter har krav pa.
Men det er et tredje tiltak som kan settes inn og som er langt mer omfattende enn de to, og det
er spesialundervisning. Nar retten til spesialundervisning aktiveres har eleven langt flere
rettigheter 1 sin opplaering, men 1 Norge har spesialundervisning vist seg & by pa en rekke

utfordringer.

2.2 Spesialundervisning

Spesialundervisning har lange tradisjoner i den norske skolen hvor barn i opplaringsalder
enten ble stemplet som opplaringsdyktige eller ikke opplaeringsdyktige. Barna som falt
innenfor det normative var opplaeringsdyktige og dermed sendt til allmueskolen, mens de som
ikke var oppleringsdyktige falt utenfor (Groven, 2013, s. 25). Loven om spesialskoler ble
opprettet 1 1951, og den ga et opplaringstilbud til de deve, blinde, tungherte, barn med lese-
skrive- og talevansker og dndssvake, og de som ikke var tilpasningsdyktige, samt et tilbud om
pleie- og arbeidshjem for de som ble ansett som ikke dannelsesdyktige (Groven, 2013, s. 13-
14). Denne loven viser for forste gang en villighet til & omfavne flere i samfunnet for & gjore
dem til samfunnsnyttige borgere. «Rett barn til rett skole» innebar at testing av barn ble mer
vanlig, for & undersgke hvor de ville fatt best utbytte av & vaere og dette innebar opprettelsen
av den pedagogisk-psykologiske tjenesten (PPT) en radgivningstjeneste som fikk ansvaret for
sortere barn (Groven, 2013, s. 26). Kommunens plikt til & gi spesialundervisning kom i 1955
og barna skulle sendes til skolene de soknet til, eller til nerliggende spesialskoler (Groven,
2013, s. 26). Et paradigmeskift kom i den siste halvdelen av 1960-tallet hvor det nd ble
kjempet for at alle med utviklingshemning skulle fa opplaering, og Blomkomiteen utarbeidet
nye lover som la feringer for det spesialpedagogiske virket i forhold til kompetanse, tidlig
hjelp og livslang lering (Groven, 2013, s. 27-28). Prinsippet om tilpasset likeverdig
opplaering, men ikke lik opplaering ble fastsatt av blomkomiteen. Fremover ble likeverdig
opplering satt i sammenheng med integrering i skolen hvor prinsippene fastsatt av
Blomkomiteen innebar: «tilherighet i et sosialt fellesskap, delaktighet i felleskapets goder og
medansvar for oppgaver og forpliktelser» (Groven. 2013, s. 28). Opplaringen matte tilpasses

den enkelte elev, uavhengig av forutsetninger og evner hvor skolen na skulle passe til eleven, i
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motsetning til tidligere hvor eleven ble sendt til den skolen de passet til (Groven, 2013, s. 28-
29). 1 1994 kom Salamanca-erklaringen som fastsatte inkludering som et prinsipp 1 skolen, og
selv om dette ikke var et spesialpedagogisk prinsipp markerer det en stor endring i det
spesialpedagogiske virket (Groven, 2013, s. 30). Mens integrering inneberer & innlemme noe
1 fellesskapet, betyr inkludering at alle deler 1 felleskapet er en naturlig del og herer til 1 sin
opprinnelige tilstand. Elever med ulike utfordringer og/eller funksjonsnedsettelser horer til 1
fellesskapet, samfunnet, skolen og arbeidslivet og det er oppleringsinstitusjoners jobb & legge

til rette for dette gjennom spesialpedagogiske tiltak.

Den lovfestede retten til spesialundervisning finnes i kapittel fem i loven om grunnskolen og

den videregaende oppleringen, og er gjeldende sénn den stér i dag:

§ 5-1.Rett til spesialundervisning: Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa

tilfredsstillande utbytte av det ordincere oppleeringstilbodet, har rett til

spesialundervisning. (Opplaringslova, 1998, § 5-1).
Ikke tilfredsstillende utbytte av undervisningen er hva som er utlgsende for
spesialundervisning. For at spesialundervisning skal kunne skje, ma det farst forekomme
testing pa utviklingsnivaet til eleven for a finne ut hva slags mal som er realistiske for elevene
a na. Nar vi velger a ikke gi elever opplering i deler av leereplanen, ma det foreligge en god
grunn til dette, ellers er det et brudd pa retten eleven har til oppleering. Spesialundervisning
gar ut over det som tidligere er nevnt om tidlig innsats og tilpasset oppleering.
Spesialundervisning inneberer at eleven far egne mal i fagene hvor det har behov for

spesialundervisning, og malene vil vare ulike de som star i leereplanen.

Hvis det mistenkes at en elev ikke har et godt utbytte av undervisningen ma skolen sette i
gang kartlegging av elevens evner innenfor det de strever med, og det ma settes inn intensive
tiltak som skal hjelpe eleven med & kompensere for utfordringene de har (Aas, 2021, s. 76).
Hvordan eleven skal meldes til PPT kan veere ulikt fra kommune til kommune, men ved
oppmelding skal det legges ved dokumentasjon som beskriver resultater av kartlegging,
observasjoner, vurderinger og tiltak som er prgvd ut og resultatene av disse tiltakene (Aas,
2021, s. 76). PPT har blant annet ansvar for & utrede eleven og finne ut hvor deres styrker og
utfordringer ligger. Som tidligere beskrevet er ingen elever med dysleksi like, og selv om de
far diagnosen vil de ha behov for ulike tiltak. Det er ikke diagnosen som skal utlgse eventuell
spesialundervisning, men om de har tilfredsstillende utbytte av undervisningen. PPT skal
skrive en sakkyndig vurdering hvor de tar stilling til utbytte hos eleven, eventuelle

leerevansker som ligger til grunn og som gjgr utdanningen utfordrende for eleven, realistiske
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mal, om vansker kan hjelpes innenfor det ordinzre opplaringstilbudet og hva slags opplering
som gir et forsvarlig opplaringstilbud (Aas, 2021, s. 76). Etter den sakkyndige rapporten er
skrevet av PPT skal den ansvarlige ved skolen (for eksempel rektor, spesialpedagogisk
koordinator) fatte et enkeltvedtak. | dette enkeltvedtaket skal det beskrives innholdet i elevens
opplaring, varigheten pa tiltakene, antall timer eleven far med spesialundervisning, hvordan
spesialundervisningen skal organiseres og hvem som skal utfare spesialundervisningen (Aas,
2021, s. 77). Etter enkeltvedtaket er fattet skal det skrives en 10P, en individuell
opplaringsplan. En god sakkyndig vurdering vil beskrive elevens realistiske mal og de skal
konkretiseres i en IOP. IOP er ment som et arbeidsverktey for de som jobber med eleven hvor
det skal beskrives hva malene er og hvordan det skal jobbes for at eleven skal oppna disse
malene. Beskrivelse av ulike typer verktgy er smart a ha med, slik at alle som arbeider med
eleven har tilgang pa den samme informasjonen. A bryte ned mélene fra sakkyndig vurdering
er en av hensiktene med en 10OP, mal er enklere & na nar de deles opp i delmal. Slik blir det
ogsa enklere for foresatte a falge med pa elevens utvikling, da tilbakemeldinger fra skole kan
veere & arbeide mer hjemme med et punkt eller at tilbakemeldingen er at eleven har nadd et av
delmalene. Helhet er viktig for a lage en IOP som fungerer som arbeidsverktgy, hvor ogsa
elevens stemme er blitt hart (Groven, 2013, s. 95). Det skal foreligge en arlig vurdering av
den individuelle opplaeringsplanen hvor det skal beskrives hvor godt utbytte eleven har hatt av
spesialundervisning, hvilke mal eleven har nadd, og hvilke som burde viderefares til neste ars
sakkyndig vurdering, hvordan organiseringen har fungert, hva som ikke har fungert like godt
og oppleeringsstedet ma legge ved sin vurdering pa om det er ngdvendig a fortsette med

spesialundervisningen (Groven, 2013, s. 97).

Dette er aspektene ved spesialundervisning som er lovfestede krav elever med utfordringer
som ikke kan kompenseres for innenfor det ordinare opplaringstilbudet har. Retten til
spesialundervisning viser til likeverdig utdanning, nar det ordinaere tilbudet ikke strekker til.
Men hvordan spesialundervisning gjennomfgres er ulikt fra kommune til kommune og skole

til skole, og har utlgst en mengde debatter i senere tid.

Hjemlet i lov skal spesialundervisning gis til elever som ikke har tilstrekkelig utbytte av
undervisning. Men det er mange aspekter som pavirker spesialundervisningen pa den enkelte
skole, og mange faringer fra kommuner som setter det vi kan se pa som begrensninger.
Kommuner i Norge farer ulik saksgang pa hvordan og nar elever meldes til PPT for
utilstrekkelig utbytte av undervisning, og det er lite faste rutiner a finne i skolene (Groven,
2013, s. 91). Uten faste rutiner er tankegangen «vente og se» sveert vanlig. Altsa vente a se om
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elevene vokser av seg vanskene eller finner mater & kompensere for dem pa. «Veien blir til
mens man gar» blir innenfor spesialpedagogisk virke det samme som at elever far
spesialundervisning hvis skolen har mulighet i form av tid og hvis skolen har gkonomien til
gjennomfare det (Groven, 2013, s. 91). Denne praksisen er utbredt nettopp fordi det ikke
finnes nasjonale retningslinjer for utfgringen av spesialundervisning, og det er vurderingen til

leerere og oppfalgingen av foreldre som bestemmer om eleven skal meldes til PPT.

2.2.1 Masseutdannelsens dilemma

| skolearet 2020-2021 rapporterer utdanningsdirektoratet at 7,7 prosent av alle elevene i
grunnskolen mottok spesialundervisning hvorav tall viser at antall elever som mottar
spesialundervisning gker utover grunnskolen, til det synker igjen pa videregaende skole
(Utdanningsdirektoratet, 2023). Et sparsmal blir ofte stilt: hvorfor mottar si mange elever
spesialundervisning? Historisk sett var ikke utdanning for alle, men forbeholdt barn uten
leerevansker, atferdsvansker eller andre utfordringer. Enhetsskolen vi har i dag forkaster ideen
om at opplaring bare er for de fa, og setter heller inn ressurser for & gi utdanning til alle.
Ideen om likeverdig utdanning star i sentrum. Det at det er 7,7 prosent av alle elever i
grunnskolen som mottar spesialundervisning, vil ikke si at det ikke er flere elever som ikke
har tilstrekkelig utbytte av undervisningen, men at disse elevens utfordringer enten lgses eller
forsgkes a lgses gjennom «vente og se» holdninger eller gjennom tilpasset opplaering og
gjennom tidlig innsats pa smatrinnet (1-.4-trinn). Vitner det om en skole som ikke evner a gi
tilstrekkelig undervisning til alle? Masseutdannelses dilemma handler ikke om et skolesystem
som er i ferd med & bryte sammen, men heller at det er «prisen vi ma betale» for enhetsskolen
hvor alle skal ha en likeverdig plass og like muligheter for utdanning, prisen for enhetsskolen
er at alle elever ikke vil fa hundre prosent utbytte av undervisningen (Hausstatter, 2013).
Tiltak som tidlig innsats, tilpasset opplaering og spesialundervisning er forsgk pa a gjere
enhetsskolen mer allsidig og passende for et stagrre antall elever, men samtidig beholde
kunnskapsnivaet det er bestemt skal leeres pa skolen (Hausstétter, 2013). Men med den
sprikende praksisen i kommunene og skolene innenfor alle disse tre aspektene kan skoler
bidra til & skape «tapere» 0og «vinnere» innenfor spesialpedagogisk utdanning. Det
pedagogiske utviklingsarbeidet innenfor kunnskapsskolen og enhetsskolen forsgker a finne en
pedagogikk som er tilpasset flest mulig elever, hvor det ideelle hadde veert at den var
passende for alle (Hausstéatter, 2013). Realistisk sett er dette en sveert stor utfordring,

uforenelig med kunnskapsskolens krav om nivaet pa den faglige opplaringen. Resultatet av
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enhetsskolen vil veere at kravene til elevene ma ned, slik at alle kan realistisk na det samme
nivaet. Dette strider mot den moderne skolen og vil gjgre Norge til tapere i den internasjonale
skolekonkurransen (Hausstétter, 2013).

2.3 Inkludering

2.3.1 Prinsippet om inkludering

Prinsippet om inkludering kan settes i sammenheng med enhetsskolen. Skolen skal vaere en
leringsarena, men ogsa en sosialiserings- og danningsarena hvor alle ulikheter, ulike
forutsetninger og evner hgrer til som en naturlig del. Peder haug har i sin artikkel Approaches
to emprical research on inclusive education beskrevet perspektiver pa inkludering i skolen, og

at det kan studeres i et makro- og mikroperspektiv (Haug, 2009, s. 199).

Den brede definisjonen pa inkludering handler om alle. At alle er tilhgrende fellesskapet.
Dette er i trad med Salamanca-erkleeringen fra 1994 som skal sikre inkludering av alle
grupper for a forhindre segregering (Haug, 2016). Det handler om at alle skal vaere deltagende
pa i skolens kultur og i utdanningen, og forhindre ekskludering (Haug, 2009, s. 199). Den
smale definisjonen av inkludering handler om spesialundervisning, og forskning viser at
begrepet inkludering som oftest blir tatt i bruk nar det handler om spesialundervisning eller en

form for funksjonsnedsettelse (Haug, 2016).

Nar vi skal forske pa inkluderende praksis i skolen kan vi se pa dette i et makroperspektiv
hvor vi da vil studere politiske faringer, skolens fgringer, administrativt arbeid for & fremme
inkludering og lignende, det sier ingenting om den faktiske inkluderingen av elever, bare
mulighetene for det (Haug, 2009, s. 201). For & studere den faktiske inkluderingen av elever
ma det farst anerkjennes at det er elever som er ekskluder fra enten det sosiale og/eller det
faglige arbeidet. En mikroanalyse vil matte veere kompleks, detaljert, komplisert og grundig
(Haug, 2009, s. 202). Inkludering er et serlig viktig prinsipp nar vi forsker pa et hvert aspekt
av det som faller utenfor normen i den norske skolen. Denne teksten handler om dysleksi, en
diagnose som settes, ifalge dysleksi Norge, pa bare fem prosent av befolkningen (Dysleksi
Norge, 2021). Denne gruppen er da i et klart mindretall i forhold til normen, og elever med
diagnosen vil trenge seerlige tilpasninger i klasserommet og for mange vil det veere aktuelt & fa
undervisning utenfor klasserommet i tillegg for a oppna tilstrekkelig utbytte av

undervisningen.
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| en studie av inkludering hvor hensikten er & se hvor godt elever med spesialpedagogiske
utfordringer inkluderes i det ordingre klasserommet, betyr det samtidig at denne eller disse
elevene ikke er inkludert (Haug, 2009, s. 203). Dette viser heller at det er snakk om
integrering, ikke inkludering. Samtidig vil dette si at det ikke er snakk om inkludering i det
hele tatt, hvis alle former for a integrere elever med spesialpedagogiske behov betyr at det
ikke i utgangspunktet hgrer til i klasserommet, men skal inkluderes inn i det. Slikt sett blir
inkludering av elever med spesialpedagogisk behov aldri fult ut inkludering, fordi de er en
marginalisert gruppe med andre behov enn det normative flertallet. Gjennom tilpasset
opplearing skal alle elever fa tilpasset etter sitt behov, men det vil alltid bli forsgkt a lage et
undervisningsopplegg som passer for flertallet, og heller gjare individuelle tilpasninger til de
som har behov for det. Et problem med a studere inkludering er at det er individualisert og
personlig (Haug, 2009, s. 204). Vi ma studere den objektive inkluderingen i klasserommet,
som at de er i klasserommet og deltagelse. Samtidig ma vi studere den opplevde
inkluderingen til elevene, og denne er ikke lik for alle. Vi har elever som ikke gnsker & vere i
klasserommet hele tiden. Seerlig hvis de har behov for spesialundervisning med et eget
opplegg, eller et svaert tilpasset opplegg. Det kan oppleves marginaliserende a arbeide
parallelt med medelever, men med helt andre ting og samtidig arbeide med en spesialpedagog
eller annen laerer. | tillegg ma vi se pa elevene med spesialpedagogiske behov som ikke
gnsker & arbeide med noe annet enn medelevene, selv om det er tydelig gjennom testing og
observasjon at dette ikke er til det beste for eleven og de oppnar sveert lite laering i forhold til
malsettingen de kunne ha nadd. I et inkluderingsperspektiv vil eleven som gnsker a arbeide
noen timer alene med spesialpedagog ikke veere fult inkludert i klasserommet, men de vil ha
et godt leeringsutbytte. Den andre eleven vil vare inkludert i klasserommet, men vil ha et
darlig laeringsutbytte. Da kommer argumentet for at en god laerer skal kunne tilpasse, sammen
med spesialpedagog, godt nok i klasserommet til at begge elevene er inkludert og har et godt
leeringsutbytte. Gode feringer og tilpasninger i klasserommet kan fint eksistere sammen med
en ekskluderende praksis (Haug, 2009, s. 205). Vi kan ikke se pa inkludering ene og alene
som plassering og tilpasning, for da glemmer vi leeringsutbyttet (Haug, 2009, s. 205).
Kunnskapsskolen er i dette inkluderingsperspektivet ikke forenelig med prinsippet om

inkludering hvis vi ser pa inkludering som full deltagelse i det ordinzre klasserommet.

Peder Haug viser ogsa til at en annen mate a definere inkludering pa er ikke full deltagelse i
klasserommet, men heller at det defineres som det beste stedet a leere (Haug, 2016). Haug

papeker at denne maten a vurdere inkludering pa er ikke den mest utbredte, nettopp fordi den
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fremmer en ekskluderende diskurs pa inkludering (Haug, 2016). | denne
inkluderingsvurderingen er det hvor eleven har sterst potensial for a leere, og samtidig fale
tilhgrighet til fellesskapet og selvverd som er viktig og star i sentrum. Men samtidig, som
Haug papeker, er dette standpunktet til inkludering et argument for & beholde spesialskoler,
nar leering far hgyere prioritering enn deltagelse i fellesskapet (Haug, 2016). Argumentet for
denne maten a vurdere inkludering pa er leringsutbytte samtidig som de tilhgrer et fellesskap,
i tillegg vil elevene ha bedre tilgang til voksenpersoner med spesialkompetanse innenfor det
spesialpedagogiske. Det var dette argumentet som var opphavet til spesialskolene. Det
gjeldende synet pa inkludering forsgker a kombinere bade leringsutbytte og deltagelse i
fellesskapet, samtidig med tilgangen pa kompetente voksne i spesialpedagogikk (Haug, 2016).
Men: «the danger is that access and placement will replace quality and benefit as the focus is
on debates and practices of inclusive education, as became the case with integration» (Haug,
2016).

Pa oppdrag fra kunnskapsdepartementet utfarte en ekspertgruppe en studie om barn og unge
med serskilte behov for tilrettelegging og deres inkludering som ble publisert i 2018. Denne
rapporten heter: Inkluderende fellesskap for barn og unge, men har blant annet fatt tilnavnet
Nordahl-rapporten, da det er Thomas Nordahls navns som pryder forsiden. Rapporten er
utfyllende og strekker seg fra barnehagen opp til og med videregaende opplaring. Etter
beskrivelse av det spesialpedagogiske virket i norske skoler og barnehager konkluderer
ekspertgruppen at deres hovedkonklusjon er at vi i dag har et lite funksjonelt og
ekskluderende spesialpedagogisk system for barn og unge med behov for szrskilt
tilrettelegging (Nordahl m.fl., 2018, s. 215). Hovedfunnene som er grunnen til denne
konklusjonen er: systemet er ekskluderende, manglende kompetanse, vente og se holdning,
lave forventninger og lite tilfredsstillende lzering og utvikling, for mye tid gar med til
sakkyndighetsarbeid, bare fire av ti barn og unge med spesialpedagogiske behov far hjelp og
det eksisterer ikke klare kvalitetskrav til praksis og oppfalging pa leering og utvikling (Nordal
mfl., 2018, s. 215-217). Den ekskluderende praksisen de referer til i skolesammenheng
handler om at majoriteten av spesialundervisningen foregar utenfor det ordineere
klasserommet enten i liten gruppe eller som enetime. | tillegg peker rapporten pa den
manglende kompetansen nar det kommer til utfgrelsen av spesialundervisning for elever med
seerskilte behov (Nordahl mfl., 2018, s. 215). Spesialpedagogisk kompetanse bgr ligge til
grunn nar en elev har behov for spesialpedagogisk undervisning. Men dessverre ser vi ofte at

det som mgater unge i disse timene er ansatt som assistenter med ingen eller lite formell
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kompetanse i spesialpedagogikk. Den manglende kompetansen kan knyttes til det som er
beskrevet tidligere, nettopp det skonomiske aspektet. Og kan veere en stor bidragsyter til
hvorfor sa mange elever som far spesialundervisning ma ha dette gjennom hele sin tid pa
skolen. En annen ting denne rapporten trekker frem er at skolens egeninteresse er a «stue
vekk» elever med spesialpedagogiske behov, fordi de truer laererens posisjon i starre grad enn
elevene som faller inn under det normative gjennom at laereren ikke nar sine mal for klassen
(Nordahl mfl., 2018, s. 224-225). At en rapport pa bakgrunn av kunnskapsdepartementet
velger a skrive med s& godt som rene ord at leerere setter sin og skolens egeninteresse foran
elevers behov er kontroversielt. Rapporten viser til at leerere opplever at de ikke har kontroll
pa disse elevene og derfor stues de vekk i det spesialpedagogiske virket hvor det er
dokumentert gjennom denne rapporten manglende kompetanse (Nordahl mfl., 2018, s. 225).

Mens Haug peker pa leererens kompetanse for a gi tilfredsstillende utbytte av undervisningen
til flest mulig er en stor utfordring pa grunn av de til tider sveert ulike behovene i en klasse
(Haug, 2009, s. 205), kan man tolke gjennom Nordahl-rapporten at dette er en villet politikk
fra skolen og leerere fordi de ikke opplever kontroll over elevmassen (Nordahl mfl., 2018, s.
225). Nordahl-rapporten peker ogsa pa det gkonomiske aspektet og bruker dette som et
argument for a fjerne retten til spesialundervisning og heller sette disse ressursene inn i den
ordinaere opplaringen for a styrke den tilpassende opplaring slik at elever med
spesialpedagogiske behov kan fa denne hjelpen inne i det ordineere klasserommet (Nordahl
mfl., 2018, s. 227). Berit Groven beskriver at spesialpedagoger er i stgrre grad enn leerere
positive til & gjennomfare spesialundervisning i klasserommet i stedet for de segregerte
tiltakene med gruppeundervisning eller undervisning en til en med spesialpedagog (Groven,
2013, s. 118). Groven peker pa at den norske skoletradisjonen er en etablert praksis som til
dels motsetter seg endring som gar ut over denne praksisen (Groven, 2013, s. 124). Hun viser
til at nyere forskning, evidensbasert forskning, kan true den etablerte praksisen med a fjerne
blant annet metodene som er i bruk i dag (Groven, 2013, s. 124). Nordahl mener denne
opprettholdelsen av gjeldende praksis bidrar til & reprodusere seg selv og ta fokus vekk fra
skolens virksomhet og heller rette fokuset mot individets mangler og problemer (Nordahl
mfl., 2018, s. 227-228). Ifglge Nordahl med flere gnsker skolen a sette fokuset pa at det er
elevene med behov som er problemet, og ikke skolens virksomhet og pa denne maten
opprettholde et system som gjer de spesialpedagogiske virkene som PP-tjenesten og
spesialpedagogikk ngdvendige. Dette viser igjen det gkonomiske aspektet, men pa den andre

siden enn hva som er beskrevet tidligere. | dette tilfellet gnskes opprettholdelsen av ting slik
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de er na, fordi dette er arbeidsoppgavene til PP-tjenesten og uten den vil ikke denne tjenesten
vare ngdvendig, samt med spesialpedagogikk. A ha elever med spesialpedagogiske behov gir
gkte midler til skoler som rektor kan forvalte, og ved & ansette assistenter til & gjennomfare
spesialundervisningen kan midlene benyttes i tillegg andre steder hvor det er behov for det
(Nordahl mfl., 2018, s. 228). Dette er naturligvis en ekskluderende praksis i skolen satt veldig
pa spissen og som vitner om laerere som ikke er interessert i individene i elevmassen, men om

kunnskapsnivaet elevmassen kan na, samt forvaltning av gkonomiske midler.

Naturlig nok ngret denne rapporten oppunder fglelser hos mange. Blant annet avskaffelsen av
retten til spesialundervisning og at skolen og laerere legger ansvaret for «problemet» over pa
eleven, har skapt debatt. Monica Melby-Lervag og Ona Bg Wie har publisert et svar pa
utdanningsforskning sine nettsider hvor de searlig papeker at hvis det spesialpedagogiske
virket skal nedlegges, hvem skal i sa fall utrede elevene nar vi allerede er klar over hvor lite
spesialpedagogikk som finnes i leererutdanningen, samtidig papeker de at dette kan bli en
drivkraft til oppstart av private utredninger som da i all hovedsak vil handle om at den som
betaler far hjelp (Melby-Lervag & Wie, 2018). En annen viktig ting de papeker er fokuset
rapporten har pa at skolen mener eleven er problemet og ikke systemet, nar de
spesialpedagogiske tiltakene ikke fungerer optimalt. De mener rapporten overser tjue ar med
forskning og fokuset de mener at de dag ligger pa alle faktorene som vises i individet, arv og
miljg. De mener ingen PP-radgiver fokuserer bare pa individet som problemet, men at hensikt
med PP-tjenesten er & se hele sammenhenger pa hvorfor et barn har utfordringer, og at dette
inkluderer skolemiljg (Melby-Lervag & Wie, 2018). Kronikken gir uttrykk for meningene til
forfatterne, men rapporten er gitt pa bakgrunn av kunnskapsdepartementet og nar
individfokuset de mener skolen har ikke er basert i nyere forskning, som kronikkforfatterne
mener beviser noe annet, er det grunn til & sette spagrsmalstegn ved en rapport utgitt pa vegne

av regjeringen og som pa bakgrunn av oppdragsgivers status har stor pavirkningskraft.

Det hersker ingen tvil om at spesialundervisning og inkludering henger tett sammen. Som
nevnt er det ofte slik med elever med spesialpedagogiske behov at vi finner leringsutbytte pa
den ene siden og full deltagelse i fellesskapet pa den andre. Nordahl-rapporten viser til at for &
forene disse ma det inn mer malrettede ressurser i skolen tidlig (Nordahl mfl., 2018). |
Dysleksihandboka for larere beskriver Asne M. Aas at det er ikke starrelsen pé elevens
utfordringer som er avgjarende, men skolens evner til & mgte disse utfordringen (Aas, 2021, s.
73). Hun beskriver tre faktorer for at elever med dysleksi skal lykkes i sin skolehverdag og det
er hgy kompetanse og gode rutiner pa den ordineere undervisningen, fordi skoler hvor de
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ansatte har mye kompetanse pa de mest frekventerte vanskene ogsa har et mindre antall elever
som mottar spesialundervisning (Aas, 2021, s. 74). Dette krever et godt samarbeid mellom
fagleaerer og spesialpedagog, og at faglaerer er seg bevisst hvilke utfordringer som finnes i
klasserommet og lager et undervisningsopplegg som ogsa rommer disse elevene. En av de
viktigste tingene hun trekker frem er at nar det gjennomfares spesialundervisning bar
kvaliteten pa denne undervisningen vere hgy, og personellet bar veere ikke bare kvalifisert,
men ogsa interessert (Aas, 2021, s. 74). Hun papeker at selv om det er lovstridig a sette

ukvalifisert personell til & utfgre spesialundervisningen, gjeres dette dessverre ofte.

For & fremme inkludering i den spesialpedagogiske praksisen ma alle faktorer tas med.
Individet, miljg, leeringsutbytte og en ting som ikke har blitt nevnt tidligere her: elevens
stemme. Dette gjelder bade om eleven mottar spesialundervisning eller om eleven far
undervisning bare i eller delvis utenfor klasserommet. Ingen elev er like, og dette gjelder ogsa
de med dysleksi. Lerere og foresatte ma ta den endelig beslutning om hva som er rett for
eleven, men deres stemme skal hgres og de skal selv kunne fortelle hva som fungerer for dem.
Dette er utfordrende med barn i barnehagen og elever pa smatrinnet i skolen, men nar de har
kommet opp pa mellomtrinnet er de bedre i stand til & fortelle om sine behov og skal kunne gi
en forklaring pa hva som fungerer best for dem. Her gjelder det & ha opparbeidet tillitt, slik at
eleven faler den kan snakke fritt og blir tatt pa alvor.

2.4 Laeringsmotivasjon

2.4.1 Motivasjon

Motivasjon er en subjektiv tilstand som ikke nedvendigvis lett lar seg observere. Nar vi skal
studere motivasjon er det viktig & ha med seg at det er mye som pavirker motivasjonen, og
ikke alle motiveres likt. Som det meste som omhandler mennesker er hvordan vi motiveres
ulikt fra person til person, og selv om vi har mange teorier pa motivasjon, laring og
leringsmotivasjon, finnes det ikke standardoppskrift for hvordan vi skal studere det. Det
subjektive ma observeres og snakkes med, for a gi et bilde av hvordan de motiveres. Vi kan
bryte ned motivasjon i to store hovedkategorier: indre motivasjon og ytre motivasjon. Indre
motivasjon definerer Einar M. Skaalvik og Sidsel Skaalvik som atferd hvor individet ikke far
noen ytre belenning eller noen ytre konsekvenser (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 141). Indre

motivasjon er som oftest lystbetont, det er noe individet ensker a gjore fordi det kan. Teorier
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om indre motivasjon handler om at mennesker har en iboende lyst til & leere, utforske og
utvikle seg selv. En definisjon pé ytre motivasjon er motivasjon som kommer fra det ytre,
enten som belenning for & ha gjort noe riktig eller konsekvenser for & ha gjort noe galt
(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 146). Mens teorier om indre motivasjon er av forholdsvis
nyere dato, strekker teorier om ytre motivasjon seg lenger bak i tid. Ytre motivasjon handler
om at det ikke er den indre prosessen som star i sentrum, det er ikke atferden som gir glede i
seg selv. Det er utviklet to méter & se pd ytre motivasjon: kontrollert ytre motivasjon og
autonom ytre motivasjon. Nar et individ opplever kontrollert ytre motivasjon stammer dette
fra at individet opplever at det ikke har noe valgt, de opplever et ytre press preget av befaling,
belenning eller sanksjoner om aktiviteten ikke blir gjennomfort (Skaalvik & Skaalvik, 2021,
s. 146). Et eksempel pé dette er nér laerer ber elever arbeide med oppgaver de ikke opplever &
ha noen nytte eller glede av, men gjennomferer fordi lerer har bedt dem om det og/eller fordi
de opplever det vil komme sanksjoner mot dem om de ikke gjennomferer. Kontrollert ytre
motivasjon er ikke styrt av individets lyst. P4 den andre siden, men fremdeles innenfor ytre
motivasjon, er autonom ytre motivasjon. Denne formen for ytre motivasjon har likhetstrekk
med indre motivasjon da den drives av individets lyst. Verdien av aktiviteten star i sentrum,
men ikke lysten eller gleden ved & gjennomfoere den. Ved autonom ytre motivasjon er
handlingen selvbestemt, og valgt fremfor andre aktiviteter, men dette er pa grunn av
aktivitetens nytteverdi og ikke fordi den nedvendigvis gir glede (Skaalvik & Skaalvik, 2021,
s. 146). Et godt eksempel pa autonom ytre motivasjon er for eksempel gjennomferingen av
husarbeid. For mange er ikke dette en lystbetont aktivitet, men noe som mé gjennomferes for
a holde det rent rundt oss. Skaalvik og Skaalvik peker pa at dette henger sammen med vare
verdier, hvor vi gjennomfoerer aktiviteter fordi det har en verdi for oss at de blir gjort, selv om
vi ikke drives av en glede ved 4 gjennomfere den (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 146). Gleden

for mange ligger heller i at nd er husarbeidet gjennomfert og vi slipper & gjore det senere.

Einar M. Skaalvik og Sidsel Skaalvik definerer motivasjon slik: «motivasjon er drivkraften
som pavirker hvilke valg vi gjer, hvilke méal vi setter oss, hvor stor innsats vi yter i arbeidet
med en oppgave, og hvor stor utholdenhet vi har nar vi steter pa utfordringer og hindringer»
(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 19). Bandura forklarer motivasjon som noe som er knyttet til
forventninger. Motivasjon eller mangel pa motivasjon er direkte knyttet til om individet
forventer at det skal greie & mestre en aktivitet eller ikke (Lyster, 2019, s. 35). Selvbilde blir
da sterkt knyttet opp mot motivasjon. Asne Midtbe Ass beskriver motivasjon og mestring som

noe som henger tett sammen (Aas, 2021, s. 81). Hun forteller at hun meter lerere som
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beskriver at enkelte elever har lav motivasjon for & lare noe, og derfor lerer de heller ikke
noe. Nar en elever arbeider med skoleoppgaver, men aldri eller sjeldent opplever mestring gér
dette ut over motivasjonen for videre arbeid. «Et barn som ikke mestrer skolen, blir hver dag
utsatt for et lite traume. Til sammen, over tid, kan dette vere skadelig for barnets psykiske
helse» (Aas, 2021, s. 81). Dette skriver Aas at ble sagt til henne av en barnepsykolog hun
kjenner, og som mener at a aldri oppleve mestring blir etter hvert et stort traume for barnet og

motivasjonen uteblir.

2.4.2 Selvoppfatning

Forventninger, selvbilde, mestring, utholdenhet og innsats er fem ngkkelbegreper som de
ulike forklaringene pa mestring setter i sentrum. Disse fem begrepene pavirker hverandre og
glir inn 1 hverandre. Opplever eleven ingen mestring vil den da heller ikke legge inn en god
innsats. Har ikke eleven forventninger til seg selv, eller opplever at lerere og foresatte har
lave forventninger vil ikke eleven ha mye utholdenhet i arbeidet sitt. Forventinger til egen
innsats, felelsen av mestring, utholdenhet og innsats er koblet opp mot selvbilde/selvverd. Vi
tar utgangspunkt i tre perspektiver pa selvbilde: selvverd, selvvurdering og
mestringsforventning. Selvverd er oversatt fra det engelske ordet self-esteem og ble
introdusert 1 psykologien av William James 1 1890, hvor han betegnet self-esteem som
folelsen en person har knyttet til seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 92). Dette utviklet
seg videre til den forstaelsen vi har i dag; at self-esteem er den nogen lunde stabile folelsen av
personlig egenverdi og verdsetting av seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 92). Selvverd
betyr & verdsette seg selv, mene at en selv er viktig og fortjener & leere og utvikle seg. Hvis
eleven mangler selvverd eller setter en lav verdi pa seg selv blir det vanskelig for eleven &
holde seg motivert om skolearbeid. Ikke bare fordi eleven ikke ser noen verdi 1 arbeidet, men
fordi de ikke ser noen verdi i at akkurat de skal laere dette. Selvverd setter vi i sammenheng
med livskvalitet og mental helse. Hvordan vi ser pa utviklingen av selvverd kan deles inn i

fire sosiale perspektiver:

Selvverd ses som et resultat av (a) om en greier d innfri egne ambisjoner, (b) hvordan
en presterer pd omrdder som oppfattes som viktige, (c) om en greier d leve opp til
andres forventninger og (d) ha en person mottar av anerkjennelse og sosial stotte

(Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 95).

[ utformingen av selvverd spiller disse fire kategoriene inn 1 hverandre og pavirker hverandre.
Svikt 1 en del kan péfere ringvirkninger 1 de andre, og et lavere selvverd. Som larer for elever
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1 marginaliserte grupper, 1 dette tilfellet dysleksi, er det viktig & vaere kjent med hva som
pavirker selvoppfatningen til elevene og gi den stetten og anerkjennelsen de har behov for.
Dette gjelder alle elever, men for elever som har vansker med & mestre alle deler ved
skolehverdagen er det serdeles viktig. Det andre perspektivet pa selvbildet er selvvurdering
og kan deles inn i tre omrader: skolefaglig selvvurdering, sosial selvvurdering og fysisk
selvvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 101). Hvor godt elever opplever de presterer pa
skolen, hvordan de opplever seg selv i sosiale situasjoner som for eksempel & ha venner og a
vore likt og fysiske prestasjoner som sport og fysisk utseende (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s.
101). Innenfor hver av disse hovedfeltene knyttes selvverd opp mot vare verdier. Som sosiale
mennesker som skal fungere i fellesskap er alle tre omrédene viktige, men alt innenfor hvert
omréde er ikke viktig for alle. For eksempel kan en elev vurdere seg selv som flink pé skolen
fordi eleven er flink 1 matematikk selv om eleven har darlige prestasjoner i hdndarbeid.
Eleven har satt en storre verdi pa faget den mestrer, og lav verdi pé faget den ikke mestrer. Sa
til tross for darlige prestasjoner i et fag, opplever eleven allikevel at den mestrer skolen og
selvbildet pavirkes positivt. Samme med sosiale situasjoner. For noen er & vere vellykket
sosial 4 ha en stor omgangskrets med mange venner, mens for andre er fa venner hva de
oppfatter som vellykket. For en larer som skal hjelpe en elev med selvbildet er det viktig at
de ogsa er klar over elevens verdier. Kanskje kan det veere nedvendig & korrigere verdiene,
men de ma uansett tas utgangspunkt i. Mestring er beskrevet tidligere og kan minne om faglig
selvvurdering. Forskjellen pé disse er at mestringsforventning handler om hva for eksempel
eleven tror den kan fa til, om eleven tror den kommer til & mestre gitte arbeidsoppgaver og

ikke hva de faktisk fér til. Mestringsforventningen til elever pavirkes av:

- Hvilke oppgaver elevene blir bedt om & utfore

- Hvor lang tid som er satt av til arbeidet

- Hvilke hjelpemidler elevene har til rddighet

- Hyvilke arbeidsforhold de har (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 118).

En parallell vi kan trekke sé langt er mellom elevers mestringsforventning og 1 hvor stor grad
de mottar tilpasset undervisning i fagtimene. Ved gode tilpasninger tatt ut ifra elevens
forutsetninger vil de oppleve mestringsforventning og dermed mestringsforventning knyttet til
skolearbeidet. Mens den faglige selvvurderingen fokuserer pa natiden, hva som skjer her og
nd er mestringsforventning knyttet til fremtiden og det er her laerer har stor pavirkningskraft

gjennom emosjonell og instrumentell stotte.
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2.4.3 Tilrettelegging for lzeringsmotivasjon

«Hvordan tilrettelegger lcerere for elever pa mellomtrinn for elever med dysleksi for a bygge
opp og opprettholde deres leeringsmotivasjon?» Dette er problemstillingen dette prosjektet tar
utgangspunkt i. Tilrettelegging kan vere veldig mye, dette gjelder ogsé nar setter sakelys pa
hvordan lerere fremmer leeringsmotivasjon. Nar vi skal se naermere pa leering og motivasjon
er det flere psykologiske teorier som kan benyttes for & forsta hvordan laeringsmotivasjon
virker, hvordan vi skal forklare den og som gir oss et bredt begrepsapparat for & studere det.
En av disse teoriene er Ryan og Decis teori om grunnleggende psykologiske behov. Denne
teorien bygger pé at for & oppna motivasjon ma tre grunnleggende psykologiske behov vare
tilfredsstilt. Disse tre grunnleggende behovene er behovet for selvbestemmelse, behovet for
kompetanse og behovet for tilherighet (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 142). I sosial kognitiv
teori benyttes et begrep som kalles for agent i eget liv, dette er en av hovedfokusene i kognitiv
teori og viser til hva som skal til for 4 bdde oppleve mestring og selvrealisering. Den
sosialkognitive teorien skal vi komme tilbake til. A veaere agent i eget liv knytter Ryan og Deci
opp mot det forste punktet, selvbestemmelse. Selvbestemmelse er hva som ligger til grunn for
indre motivasjon og handler om & vaere kilde til egne handlinger (Skaalvik & Skaalvik, 2021,
s. 143). Selvbestemmelse er knyttet til verdier og & utfere arbeid frivillig pd bakgrunn av disse
verdiene. Ytre motivasjon kan vi knytte til den behavioristiske psykologien, hvor sanksjoner
(straff) og belenning star i sentrum og hvor mentale prosesser lenge har vart i bakgrunnen for
den psykologiske retningen fordi det er den faktiske handlingen som stér i sentrum og ikke
prosessen som leder til den gitte handlingen (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 37). Ryan og Deci
viser 1 tillegg til en tredje form for motivasjon kalt amotivasjon. Amotivasjon handler ikke om
at individet aldri er motivert, men er situasjonsbestemt som for eksempel at de ikke har noen
form for motivasjon for en gitt handling (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 145). Amotivasjon er i
full grad knyttet til verdier og oppstér nér individet ikke ser noen verdi i 4 utfere aktiviteten,
mangler evnen til & tro de kan gjennomfore aktiviteten eller ikke tror de vil oppnd noe ved a
gjennomfere den (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 145). Det kan vare elever som ikke arbeider
med gitte oppgaver 1 fagtimer opplever amotivasjon, disse elevene som kan bli kalt vrange
eller som oppleves som late. Men en kan tenke seg selv hvor vanskelig det er & gjennomfore
en oppgave hvis det ikke er noen folelser knyttet til det, hverken i positiv eller negativ
forstand fordi du ikke klarer & se verdien i det eller du feler du vet pa forhdnd at du ikke
kommer til & lose det riktig uansett hvor hardt du forseker. For & skape motivasjon for disse

elevene er de avhengig av at leerer hjelper dem med 4 se forst og fremt poenget med

33



oppgaven, altsd dens verdi og oppmuntre eleven til 4 ha tro pa egne evner. Igjen ser vi
viktigheten av tilpasset opplaering. Dette oyeblikket kan vare svert kritisk for en elev, lykkes
leerer 1 & oppmuntre eleven til punktet hvor de gjennomferer oppgaven som best de klarer,
men opplever at de ikke far det til og dermed ingen mestring vil dette pavirke elevens

selvoppfattelse i en negativ retning.

2.5 Relasjonskompetanse

For a skape et godt forhold til elevene er det viktig at leereren er i besittelse av
relasjonskompetanse, for & kunne bygge opp den gode relasjonen til elevene. A vare god til &
bygge relasjoner er for en lerer like viktig som kunnskapskompetansen de besitter.
Relasjonskompetanse handler om & kunne forsté elevene, evne a sette seg inn i deres situasjon
og handle deretter i tillegg til & ut ifra dette kunne samhandle med elevene pa deres premisser
(Drugli, 2012, s. 45). A ha god relasjonskompetanse som lzrer innebzrer 4 vare profesjonell
i moatet med elevene, hvor lereren meter elevene der de er og tar hensyn til deres
forutsetninger for bade lering og det sosiale samspillet pa skolen. For & utvise god
relasjonskompetanse er det sarlig to faktorer som stér helt sentralt: anerkjennelse og tillitt. A
se pa elevene som aktarer 1 egne liv, anerkjenne elevens behov og felelser og utvise respekt
for den enkeltes integritet, folelser og meninger og ha tillitt til eleven er avgjerende for at
elevene selv skal lykkes. Relasjonskompetanse handler ogsa om & vite hvor ens egne grenser
gér. A kunne fastsette egne grenser og gi uttrykk for egne behov er vel sa det et stort aspekt av
relasjonskompetansen til den enkelte, fordi det er gjennom & kjenne seg selv en kan utvise

relasjonskompetanse mot andre (Longva, 2019, s. 81).

2.5.1 Relasjonen mellom lzerer og elev

A skape en god relasjon til elevene gjennom anerkjennelse innebzrer 4 lytte til elevene,
forseker 4 sette seg inn i deres situasjon og forstd dem fra deres perspektiv, aksepterer elevene
for den de er og hva deres forutsetninger er for bade det faglige og det sosiale, og bekrefter
elevene gjennom & vise forstaelse for hva de gér gjennom, hva som er vanskelig og bekrefte
dem nér de gjor ting sa godt de kan (Drugli, 2019, s. 49). Lerdommen vi kan trekke ut fra
dette er at elevene onsker seg lzerere som bryr seg om dem. A vare lerer og utvise
anerkjennelse ovenfor elevene innebarer 4 rette sin oppmerksomhet mot elevenes subjektive
opplevelse og faktisk lytte til hva elevene forteller (Longva, 2019, s. 82). Longva beskriver

Scibbyes poeng med at 4 lytte er ikke det samme som & here: 4 Iytte er d Iytte til mer enn
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ordene som blir benyttet, slik som hvordan den andre metakommuniserer gjennom
kroppssprdk (Longva, 2019, s. 82) (oversatt fra nynorsk til bokmal). Sa & lytte innebaerer langt
mer enn & bare hore pa ordene som blir sagt, det innebaerer ogsa & folge med pa kroppssprak,
valg av ord og stemmeleie for & gjennom dette anerkjenne elevene. Oppriktighet er en del av
den profesjonelle personlige integriteten som er viktig for a kunne vise anerkjennelse. Longva
beskriver at & vere aktivt lyttende eller & veere en empatisk lytter innebaerer som nevnt a lytte
til kroppssprak like mye som ord, og at en gjennom aktiv lytting kan forsta og bekrefte den
som snakker (Longva, 2019, s. 82). A bekrefte den andre innebarer ikke nodvendigvis 4 vare
enig i det den andre sier og mener, men det innebarer a forstd dem. I relasjonen mellom lerer
og elev er det laereren som sitter pa mest makt, de kan gi negative konsekvenser for oppfersel
som ikke er akseptert, og de kan gi positive konsekvenser for «gode» handler og opptredende,
og 1 klasserommet er det lereren som sitter pa definisjonsmakten om hva som er hva. Som
leerer (voksen) er maktforholdet ulikt ogsa fordi det er en voksen med mange verdier og
holdninger allerede etablert i seg, som meter et barn som er i ferd med a utvikle sine verdier
og holdninger. Lereren sitter pd makten til & definere eleven gjennom sine ord og handlinger,
og kan gjennom det negativt eller positivt pavirke elevens selvbilde og selvoppfatning
(Drugli. 2019, s. 51). Det vil si at gjennom anerkjennelse, men ikke nedvendigvis gjennom &
vaere enig, kan laereren pavirke eleven i positiv forstand og hjelpe dem til a reflektere over

holdninger, atferd, innsats og sa videre.

A veere en trygg voksen er et annet aspekt ved relasjonen mellom lzrer og elev og dette
innebaerer at det er et tillitsforhold mellom partene. A skape tillitt kan vare en krevende
oppgave, og det er en langvarig en. Tillitt innebarer & vaere en person den andre parten kan
stole pd, og det vokser frem gjennom det positive samspillet mellom partene (Drugli, 2019, s.
51). A kreve tillitt av andre lar seg ikke gjore, tillitt kan sees pa som et dynamisk band
mellom parter som vokser seg frem over tid, som kan vokse sakte eller fort, men som ogsa
kan bli brutt. Brudd pa tillitt kan vaere katastrofalt i en lerer-elev-situasjon avhengig av
hvordan den har blitt brutt og hva man gjer for 4 rette opp i bruddet. A skape tillitt innebzerer
a gi noe av seg selv, noe som kan vare utforende ogsé for den voksne lereren fordi den kan
oppleve 4 bli avvist av eleven (Drugli, 2019, s. 51). A vare profesjonell, ha selvinnsikt og
evnen til & reflektere over hvorfor eleven avviste er nadvendig for & kunne bygge opp en
relasjon. Det er ofte mange grunner til hvorfor en elev avviser en voksen, og det er ikke alltid
det har noe med den spesifikke voksne & gjore, men kanskje voksne eller autoritetsfigurer

generelt. Eller det kan stamme fra at eleven har et darlig selvbilde og/eller lav selvoppfatning
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som gjor at den trekker seg unna og avviser forsek pa & skape en relasjon med en voksen. Det

er leererens oppgave a finne ut hvorfor denne avisningen skjedde, og reflektere over sin rolle i
det hele.

I tillegg til anerkjennelse og tillitt er leererens kommunikasjonsferdigheter et viktig aspekt ved
det & skape en god relasjon til elevene. Lareren vil ha behov for ulike
kommunikasjonsferdigheter og disse innebaerer a utvise oppmerksomhet ovenfor elevene og
ha gode responsferdigheter. Oppmerksomhetsferdigheter gar ut paA mye av det samme som a
vaere en aktiv lytter. Laereren ma vage a la eleven snakke, la elevene bruke de ordene de
trenger og hjelpe dem i sine fortellinger og refleksjoner der de har behov for det uten & bidra
med egne refleksjoner og meninger for eleven er klar for 4 here dem, samtidig som laereren
viser dpenhet og respekt mens eleven snakker (Buli-Holmberg & Moen, 2019, s. 34). disse
kommunikasjonsferdighetene knyttes direkte til tillitsforholdet mellom lerer og elev, og
gjennomfort pa en god mate vil det bidra positivt til relasjonsforholdet. Respons er det andre
aspektet ved kommunikasjonsferdigheter som skal validere elevene og deres folelser og
opplevelser. Responsferdigheter innebaerer at leereren stiller spersmél som eleven forstér, og
som oppfordrer dem til & reflektere over seg selv, verden de er en del av, hendelser som skjer
og spersmalene skal bidra til at eleven greier a se seg selv i et positivt lys (Buli-Holberg &
Moen, 2019, s. 35). Nér lereren besitter gode responsferdigheter vil det hjelpe eleven til &
reflektere og avdekke sine styrker, og nar laereren klarer dette pd en god méte vil det styrke

relasjonen mellom lareren og eleven.

Tillitt, anerkjennelse og kommunikasjonsferdigheter er avgjerende for & skape en god relasjon
med elevene. A se elevene for hvem de er og hva deres forutsetninger er, vise dem respekt, gi
dem rom til 4 snakke, og 4 stille gode spersmal som legger opp til refleksjon hos elevene
danner fundamentet for en god relasjon. Elever som har en god relasjon til sine lerere ensker
a yte mer i faglige, de har en storre interesse for a laere og de ensker & spille pa lag med
lereren (Drugli, 2019, s. 67). A skape en god relasjon til alle elevene bidrar til 4 gke
leringsinteressen 1 klasserommet og har da en stor pavirkning pé den enkelte elevens onske
om & leere og de vil fole en trygghet nar det kommer til & prove seg frem i det faglige nar
lereren skaper rom for at og ikke alltid mestre er greit. Nar laereren utviser god klasseledelse,
altsa god relasjonskompetanse og faglig kompetanse, vil dette direkte pavirke elevens

leringsprosesser og trivsel 1 klasserommet (Drugli, 2019, s. 68).
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2.6 Kognitiv teori

Den kognitive psykologiske teorien stir pa flere mater i kontrast til behaviorismen. Mens
behaviorismen sprang ut fra nerliggende naturvitenskapen, hvor kun objektet kan studeres og
males. Studerer vi mennesket er det derfor kun stimuli av individet og responsen til individet
som kan studeres (Imsen, 2005, s. 30). Na ser ikke behavioristene pa mennesket helt objektivt,
selv om det var naerme det det startet som, og det finnes ulike retninger innenfor
behaviorismen, men i den andre enden av skalaen om hvordan vi ser pa mennesket finner vi
den kognitive psykologien som studerer og forsgker a forklare det subjektive i mennesket, de
indre prosessene, hvordan mennesker lerer, hukommelsen, tenkning og problemlosning
(Imsen, 2005, s. 35). Det kognitive psykologifeltet inneholder flere forskjellige retninger, og
det de har til felles er at de forseker & forklare indre prosesser og mentale funksjoner, hvordan
vi leerer, hvordan vi glemmer, hvordan vi ikke «tar alt inn over oss», men siler informasjon for
ikke 4 bli overveldet (Imsen, 2005, s. 36). Hvordan disse mentale prosessene fungerer sier noe

om hvordan mennesker laerer.

Jean Piaget la grunnlaget for den kognitive psykologiteorien. Han hentet inspirasjon fra det
biologiske fagfeltet med arv og miljo og mente at lering var a lagre kunnskap fra en ytre
pavirkning (Imsen, 2005, s. 228). Piaget sgkte en allmenn teori gjennom & gi en
helhetsbeskrivelse av den menneskelige intelligens og intelligensens utvikling fra fedsel til
voksen (Jerlang, 2008, s. 301). I dag inneholder den kognitive psykologien og den kognitive

leringsprosessen mer. Men Piaget la grunnlaget for denne tenkningen.

2.6.1 Kognitive laeringsprosesser

For vi kan snakke om le@ringsprosesser mé vi se pd hva l@ring er og teoriens syn pd lering.
Laering er noe som kan foregé over tid, hvor vi sakte lerer & forstd hvordan noe fungerer eller
leerer oss til hvordan vi skal behandle noe. For eksempel lerer ikke en snekker yrket sitt med
en gang, men oppnar kunnskapen over tid og senere setter den ut i praksis. Laering gjennom
problemlosning er noe vi kan observere gjennom historien for eksempel ved a studere
hvordan mennesker loste problemet med tilgang til vann og mat nér vi gikk fra en nomadisk
livsstil til & finne permanentene bosteder. Problemer oppsto, og mennesket laste dem. Vi kan
ikke unnga a mete pa nye ting, og dermed oppné nye erfaringer og gjennom det igjen laering.
Vi finner laeringsprosesser over alt, bade i1 det enkelte individet og hos sterre samfunn og

grupper, dette er grunnen til at mennesker fra ulike deler av verden har sitt eget sprak, sine
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egne religioner, sine egne normer og regler (Séljo, 2002, s. 32). Problemlgsning kan sees pa
som en iboende kraft i mennesket bade pa individ og gruppeniva, og gjer seg gjeldene
gjennom menneskehetens historie og legger foringer for fremtiden. I et sosiokulturelt
perspektiv er det hvordan opparbeidet kunnskap og ferdigheter ivaretas og fores videre til de
neste generasjonene som star i sentrum for perspektivet pa lering, utvikling og kunnskap

(Siljs, 2002, s. 32).

Forholdet mellom laering som et produkt og leering som en prosess er forskjellen pa
behaviorismen og nye kognitiv psykologi. Lering som et produkt signaliserer at malet er
oppnadd, leering har skjedd og neste oppgave star for tur. Lering som en prosess utelukker
ikke leering som et produkt, men nar vi tenker pa leering som et produkt er den laerende i en
passiv stilling 1 forhold til innleeringen. Nar vi ser pa lering som en prosess er den lerende
aktivt deltagende og beskriver for eksempel hvordan mennesker kan leere den samme tingen,
men allikevel ikke bli sittende igjen med den samme kunnskapen (Helstrup, 2002, s. 103).
Dette fenomenet kan beskrives gjennom den enkle forklaringen: vi er alle ulike. Mens den
behavioristiske tenkematen er at alle kan leere det samme gjennom ytre stimuli, er det i den
kognitive psykologien og leringstradisjonen rom for & ta hensyn til individenes forskjeller.
Fordi den kognitive teorien bygger pa mentale prosesser og at all informasjon ma gjennom
denne prosessen for & kunne lagres som kunnskap, vil det naturlig gi rom for ulikheter
(Helstrup, 2002, s. 104). Alle hjerner fungerer ikke pd samme mate, tidligere erfaringer,

sykdom og leringsvansker (som dysleksi) pavirker leringsprosesser.

De kognitive teoriene beskriver lereren som aktivt sekende etter hvordan elever lerer best,
hvordan de tilegner seg kunnskap og hvordan dette lagres i hukommelsen. Varig lering
beskrives 1 den kognitive psykologien som noe som bade lagres i langtidsminnet og som kan
hentes frem igjen. S& hukommelsen spiller en stor rolle i denne teorien. Tretrinnsmodellen
beskriver at forst ma sanseregisteret stimuleres gjennom syn, hersel, lukt, smak og/eller
berering, dette er hvordan informasjon ferst blir presentert for systemet. Det andre stadiet av
modellen beskriver korttidsminnet, dette er hvor bearbeidelsen av sanseinntrykkene og
leeringen skjer og det er i dette stadiet av prosessen det enten foregér laering eller blir glemt.
Naér det har forekommet leering vil dette bli lagret 1 det tredje stadiet av modellen, 1
langtidsminnet (Imsen, 2005, s. 210). Modellen kan virke noe forenklet, men det er viktig &
vare oppmerksom pa det subjektive og individuelle. For hvert trinn i denne modellen er det
mange kognitive prosesser som pavirker hvordan inntrykk registreres, hvordan det bearbeides

og hvordan det lagres. Men kan ikke ta for gitt at informasjonen fra sansene er universell, og
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heller ikke at bearbeidelsen av informasjon fungerer likt hos alle. Oppmerksomhet er et
nekkelord for lering, men hvor mye oppmerksomhet vi har 4 vie til ting er forskjellig fra
person til person og hvor vi er i livet (Imsen, 2005, s. 2018). For eksempel vil et barn ha
problemer med & gjore flere ting samtidig 1 forhold til en voksen, fordi de ikke har
opparbeidet seg et arbeidsminne hvor enkelte oppgaver eller deling av oppmerksomhet gar av
seg selv. I tillegg kan en svikt i en eller flere av de kognitive prosessene gjore det utfordrende
a lagre ting i langtidsminnet. En leringsvanske kan beskrives som en svikt i de kognitive
prosessene og uten kompensering vil det & oppna laering vare vanskeligere enn hos dem uten

leerevansker.

Piaget sé pé leering for barnet som meningsfulle aktiviteter, her skjer utviklingen av
forstéelsen og ulike ferdigheter, dette omtaler Piaget som utviklingen av den praktiske
intelligensen som er utgangspunktet for de intellektuelle operasjonene som karakteriserer den
kognitive teorien (Jerlang, 2008, s. 308). Piaget bruker ordet skjemaer nar han snakker om
kognitive menstre eller kognitive strukturer. Disse skjemaene dannes ved nye erfaringer og
inneholder menneskers erfaringer, kunnskap og tenkeméte (Jerlang, 2008, s. 307). Nye
erfaringer skjer ved at mennesket tilpasser seg omverdenen og det er en vekselsvirkende og
forbundet prosess mellom utviklingen av det ytre (funksjonen) og det indre (strukturen)
(Jerlang, 2008, s. 307). For at den kognitive utviklingen skal finne sted, beskriver Piaget fire
drivkrefter som ma ligge til grunn: 1. den naturlige modningen av kropp og indre liv, serlig
peker Piaget pd utviklingen av nervesystemer og at modning ikke forekommer spontant, men
er summen av menneskets samlede aktivitet, 2. menneskets handling og erfaring, hvor
menneske far mulighet til & preve ut nye ting og danne seg erfaringer med disse tingene og
sette dem i sammenheng med andre erfaringer det har gjort seg og bygge videre pd erfaringer
det har, 3. det sosiale samspillet og erfaringer mennesker gjor seg i samhandling med andre i
bade det sosiale og det kulturelle, 4. utviklingen av evnen til selvregulering som Piaget mente
ikke er et fast mal eller tilstand, men en kontinuerlig dynamisk utvikling (Jerlang, 2008, s.

303-304).

2.6.2 Sosialkognitiv teori ved Albert Bandura

Hvordan Piaget la grunnlaget for den kognitive teorien er viktig 4 ha med seg nar vi skal ga
inn pa en av leringsteoriene som har sprunget ut av den kognitive teorien. Albert Banduras
teori om sosialkognitiv teori er en teori om mestring, mestringstro og selvregulering som har

sitt opphav 1 Piagets tenkemate. Banduras sosiale leringsteori bygger pé en vektlegging av

39



bade de kognitive indre prosessene som skjer under lering og det sosiale samspillet i
leringsmiljoet og den gjensidige sosiale samhandlingen mellom den som skal lere (elev) og
miljeet eleven er i (Danielsen, 2020, s. 128). Bandura peker pa at motivasjon handler om
hvordan atferd aktiveres og opprettholdes (Bandura, 1977, s. 160). Vi motiveres av miljo og
kroppslige funksjoner, som for eksempel gjennom at vi blir sultne og blir dermed motivert for
a finne mat, gjennom & unngd smerte og finne drikke nar vi er torste. Disse faktorene for
motivasjon er hoyst reelle, og vi kan vere svart motivert over lengre tid for 4 oppna det vi
onsker. Men ved de fleste tilfeller er det ikke miljo og kropp som skaper et behov for
motivasjon, men indre kognitive prosesser. A tenke seg frem til mulige konsekvenser er et
eksempel pa indre kognitiv motivasjon (Bandura, 1977, s. 161). A lagre mat i hjemmet gjor at
vi unngar konsekvensen ekstrem sult for eksempel. En annen form for kognitivt basert
motivasjon er 4 sette seg egne mil og selvregulert forsterkning (Bandura, 1977, s. 161). A
sette seg mal betyr ogsa i dette tilfellet at handlingen mé evalueres. Motivasjonen kommer
ikke fra mélene alene, men mélene spesifiserer hva som skal til for & oppné ensket resultat og
gjennom malsettingen justerer mennesker sine handlinger for 4 oppna dette resultatet
(Bandura, 1977, s. 161). Tilfredsstillelsen av 4 ha oppnadd mal varer ikke lenge, og vi vil
kontinuerlig seke etter nye mal. Slik mener Bandura lering skjer gjennom indre kognitiv
motivasjon. A sette seg mél og justere handlingsmenstre for & oppné dem er hva Bandura
kaller agens (agency pa engelsk), og handler om handlekraft og det & vaere agent i sitt eget liv,

ta styring for sine egne valg og sin egen fremtid (Danielsen, 2020, s. 128).

Self-motivation through self-reactive influences, wherein individuals observe their own
behaviour, set goals, and reinforce their performances, is a major factor in a variety of

motivational phenomena (Bandura, 1977, s. 162).

Her viser Bandura til at mennesker som er hgyt motivert har en tendens til 4 sette seg haye
mal i livet, mens de med lavere motivasjon setter seg lavere og kanskje mal som er enklere &
nd. Som lerer er det viktig her & vite hva som motiverer elever for & hjelpe dem med 4 sette
seg méal. Bandura beskriver at det er ikke slik at noen ikke setter seg mél, men som beskrevet
setter ikke alle seg hoye mal. Lererens oppgave er dermed ikke & motivere eleven i seg selv,
men hjelpe dem med & finne det som motiverer dem. Bandura viser til at Piaget mente alle har
en medfedt trang til kognitiv utvikling nar det forekommer avvik mellom nye opplevelser og
etablerte kognitive strukturer (Bandura, 1977, s. 163-164). Innenfor Banduras sosialkognitive
teori er resultatforventning, effektivitetsforventning, selvregulert lering og mestringstro

viktige begreper for 4 forstd hvordan de indre kognitive systemene fungerer. A vare agent i
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eget liv handler om & styre egen atferd og egne tanker, sette seg personlige mal for & oppna
onsket resultat (Danielsen, 2020, s. 128). Videre beskriver Danielsen at Bandura legger sveert
mye vekt pd at «vér bevissthet er grunnlaget for vart mentale liv» og at dette er hvor vi
prosesserer informasjon (Danielsen, 2020, s. 128). Mestringstro handler om troen pa egen
mestring og er som beskrevet tidligere det bakenforliggende nar det kommer til hvor heye mal
vi setter oss selv. Lerer kan i dette tilfelle vere en stor pavirkningskraft. Gjennom 4 gi elever
oppgaver de ma arbeide med, men som de har forutsetninger for & mestre kan dette veere med
a bygge opp mestringstroen. Alternativt kan larer gi oppgaver som eleven ikke mestrer selv
med mye arbeid, og kan dermed redusere deres mestringstro. Sett i sammenheng med dysleksi
kan det & forvente at eleven gjor det samme som resten av klassen i skriving og lesing, og
oppnar samme resultat vaere med & bygge ned eller holde nede mestringstroen eleven har. |
sosialkognitiv teori har resultat- og effektivitetsforventning innflytelse pé elevens atferd.
Effektivitetsforventning gar ut at for eksempel en elev har troen pa sin egen kapasitet til &
gjiennomfore en handling for & oppna ensker resultat og resultatforventning handler om hva
som legges i denne atferden i form av handling (Danielsen, 2020, s. 130). I skolen i dag er det
mye fokus pa at elever ikke skal vare passive 1 undervisningen, men vere aktivt deltagende
og ha selvbestemmelse 1 sin egen lering, de skal vare akterer 1 egen utdannelse 1 form av
opparbeidelse av laringsstrategier som fungerer for dem. Dette kaller Bandura for selregulert

lering (Danielsen, 2020, s. 131).

Gjensidig pavirkning er en del av Banduras sosialkognitive teori om selvregulert lering og
handler om de tre pavirkningsfaktorene: personlig faktorer, hendelser i det sosiale miljoet og
atferd, som Bandura kaller for triadisk gjensidig determinisme fordi de gjensidig pavirker
hverandre (Danielsen, 2020, s. 131). I denne teksten skal vi se nermere pa
pavirkningsfaktoren som handler om hendelser i det sosiale miljoet, n@rmere bestemt lerer og
undervisning. I denne delen av sosialkognitiv teori krysser denne teorien inn 1 Vygotskys
sosiokulturelle leringsteori som omhandler lering 1 den proksimale utviklingssonen. I 1979
introduserte Wood, Bruner og Ross en l@ringsstrategi de kalte «scaffolding» som har blitt
oversatt til stillasbygging (Groven, 2013, s. 108). Stillasbygging er en laeringsstrategi som
handler om nettopp a bygge et stillas rundt eleven. Dette stillaset bestér av hjelp og assistanse
fra lerer og skal forseke & gi eleven akkurat nok assistanse til at de kan arbeide selvgaende og
dermed ove seg pa selvregulert lering. Laerer skal med denne leringsstrategien ikke vere for
pagaende med sin hjelp, og for lererens del skjer mye av arbeidet i forkant av elevens arbeid.

Lerer skal ha gitt eleven oppgaver de kan gjennomfere pa egenhand med litt, noe eller ingen
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hjelp og de ma i forkant ha hjulpet eleven med a motiveres for oppgaven, samt fortalt og
forklart hva oppgaven handler om. I stillassbygging er mélet at etter hvert som eleven
opparbeider seg ferdigheter i selvregulert leering, skal mer og mer av stillaset (hjelpen og
stotten) fjernes, til eleven arbeider pa helt selvgdende premisser og evner & holde seg selv
motivert (Braten, 2002, s. 182). Denne sosiokulturelle leeringsmodellen brukes 1
sosialkognitiv teori for & se hvordan selvregulert laering kan arbeides med og fremmes, men
samtidig nér den burde trekkes tilbake eller endres for & fremme utviklingen av kognitive
prosesser (Bréten, 2002, s. 183). Danielsen papeker at hensiktsmessige tilbakemeldinger og
leererens stotte har stor pavirkning pa elevers utvikling av kognitive evner, og bidrar til at
elevene utvikler selvregulering (Danielsen, 2020, s. 133). Danielsen viser videre til at
forskning papeker at sosial stette fra medelever ogsé pévirker initiativ for skolearbeid
(Danielsen, 2020, s. 134). Forskningen pa opplevd stette fra medelever ble gjort blant gutter 1

en attende klasse, og viser dermed ikke til andre elevgrupper.

Pavirkning fra miljeet er med pé a forme atferd fordi dette er kognitiv informasjon, som for
eksempel tilbakemelding fra laerer kan bidra til at elever justerer egne handlingsmenstre,
fremgangsmaéter og atferd (Danielsen, 2020, s. 135). Derfor er det s@rdeles viktig at lerer
kjenner elevgruppen og den individuelle eleven, slik at de kan gi konstruktive
tilbakemeldinger designet for & stotte eleven. Onsker lerer at elev endrer atferd kan dette i
mange tilfeller vaere svert utfordrende uten en god relasjon mellom lerer og elev. Larer ma
vite hvordan eleven motiveres til endring. For elevgrupper i samme klasse kan det ofte vere
generaliserte teknikker som fungerer, men for elever med ulike former for utfordringer kan
det ha motsatt effekt pa atferden enn det som er enskelig hvis larer ikke er klar over elevens
forutsetninger. Elever med stor mestringstro er sikker pa seg selv og sitt eget arbeid, og kan
dermed motstd negativ innflytelse fra omgivelsene (Danielsen, 2020, s. 135). Hvis vi setter
elever med dysleksi 1 sammenheng med mestringstro er elever som har mye av dette de som
har opparbeidet seg gode leringsstrategier og greier og har verkteyene de trenger for &
kompensere for vanskene sine, 1 tillegg har de l@rerstotten de har behov for. Elever med
dysleksi som har liten mestringstro vil, slik skolen er utformet i dag med mye lesing og
skriving, oppleve skolen som svart vanskelig og de vil havne 1 en ond sirkel med lav
motivasjon og lav mestring. Som beskrevet 1 kapittelet om dysleksi vil elevene med dysleksi
havne i den onde sirkelen hvor lav mestring og lav motivasjon negativt pavirker elevens

selvbilde og deres mestringstro (Aas, 2021, s. 81).
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Bandura mener mennesker ikke bare lerer gjennom erfaringer og konsekvenser av egne
handlinger, men ogsé gjennom & observere modeller (Bandura, 1977, s. 22). Modeller kan
vare lerere, foreldre, sosken og andre mennesker vi ser opp til. Bandura kaller dette for
observasjonslaring (1977, s. 22) og Danielsen kaller det for modellering (2020, s. 138).
«Gjennom modellering overfores verdier, holdninger, tankemenstre og atferd» (Bandura 1
Danielsen, 2020, s. 138). For at modellaring skal vare hensiktsmessig mé eleven i dette
tilfelle utvise oppmerksomhet, huske handlingen de har observert, kunne gjennomfere
handlingen pa egenhdnd og ha motivasjonen til 4 gjennomfere den (Bandura, 1977, s. 24-28).
I sosialkognitiv leeringsteori er lereren en modell som kan lare bort ferdigheter gjennom a
legge opp til selvregulert lering i sine undervisningstimer, og gjennom modellering kan
elevene sette opp egne mal for undervisningen (Danielsen, 2020, s. 138). Bandura papeker at
modellering krever at elevene er pa et kognitivt utviklingstrinn hvor elevene evner 4 overfore
kunnskapen de har leert til andre situasjoner og ikke bare etterligne lereren 1 den gitte
situasjonen (Bandura, 1977, s. 29-30. Modellaring er en av komponentene til utviklingen av
mestringstro, sammen med egne erfaringer, verbal pavirkning og opplevelser i prosessen. Den
viktigste delen av opparbeidelsen og vedlikeholdelsen av mestringstro er a oppleve egne
mestringserfaringer (Danielsen, 2020, s. 139). Som nevnt tidligere er det svert viktig at
eleven opplever at den mestrer det den arbeider med, samtidig som det byr pa utfordringer
slik at eleven opplever at den leerer noe nytt. At eleven arbeider innenfor sin proksimale
utviklingssone, er avgjerende. Fér eleven oppgaver som er for enkle vil de ikke fi muligheten
til & intellektuelt strekke seg, lering vil ikke skje og det kan pavirke motivasjonen negativt.
Fér eleven oppgaver de ikke mestrer pavirker dette motivasjonen pa samme mate. Gjennom
verbal pavirkning som for eksempel oppmuntring gjennom & fa eleven til a fokusere pé sine
sterke sider og troen pd at de kan gjennomfere oppgaven som har blitt gitt (Danielsen, 2020, s
140). Leerer ber gi tilbakemeldinger som lofter frem hva eleven har gjort bra tidligere som for
eksempel strategier som har fungert for. Dette vil da vare noe eleven har hatt positive
opplevelser med tidligere og referer til tidligere mestring. Opplevelser 1 prosessen referer til
elevens fysiske og psykiske opplevelser gjennom laeringsprosessen (Danielsen, 2020, s. 141).
For eksempel mobbing, tretthet, smerter, angst, l&erevansker som ikke er kompensert for kan
gi eleven opplevelsen av utilstrekkelighet og at det er deres skyld at de ikke mestrer nér det er
faktorer eleven selv ikke kan kontrollere. Her er det ogsa viktig at eleven evner & kognitivt
prosessere kildene til mestringstro slik at den har overferingsverdi og ikke noe eleven kun

gjennomforer der og da, da har det ikke skjedd lering.
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Bandura henter fra Locke (1968) ideen om at ndr mennesker har realistiske mal & strekke seg
etter, vil gapet mellom det vi kan og det vi ikke kan vare en naturlig motivator for & vise

nysgjerrighet og oppna lering (Bandura, 1977, s. 163-164).
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3. Forskningsmetode

3.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv

For dette forskningsprosjektet er det to vitenskapteoretiske perspektiver som ligger til grunn:
den fenomenologiske og det hermeneutiske. Grunnen til hvorfor jeg velger & sette sammen to
vitenskapsfilosofiske retninger er fordi fenomenologien beskriver hvordan mennesker
opplever det som skjer i deres liv, den sgker & beskrive fenomener i individets opplevde
virkelighet, mens hermeneutikken sgker & fortolke mening (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 33).
Det som altsa ligger til grunn for disse to retningene er beskrivelse og tolkning av menneskers
opplevede virkelighet. Dette er hva jeg studerer og forsker pa i mitt forskningsprosjekt, og jeg

mener at mine studier faller inn under begge vitenskapsteoretiske perspektivene.

3.1.1 Fenomenologi

Grunnleggeren av fenomenologien er Edmund Husserl, men ble videreutviklet av Husserl og
Martin Heidegger til & omfatte ikke bare bevissthet og opplevelse, men ogsa den
menneskelige livsverdenen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 44). Som er hva jeg studerer i min

forskning.

Innenfor det vitenskapteoretiske perspektivet fenomenologi er det subjektet og hvordan de
opplever og tolker verden som star i sentrum. Med utgangspunkt i det subjektive sgker
fenomenologien & fa en dypere forstdelse for den enkeltes erfaringer (Thagaard, 2018, s. 36).
Innenfor kvalitativ forskning er mélet & forsté sosiale fenomener gjennom en neye beskrivelse
av den opplevde virkeligheten til informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). For & fa tak
i den opplevde virkeligheten kreves det av forsker & stille spersmélene som lar informantene
apne seg opp om det gitte teamet, lar dem fa snakke fritt uten at forsker ilegger sine egne
erfaringer, for & skape et sé korrekt bilde av informantenes virkelighet som mulig. Forsker
jobb blir & serge for at informantene ikke beskriver ut over tematikken, men heller styre

informantenes beskrivelser inn 1 dybden og kjernen av de gitte fenomenene.

Fenomenologien baserer seg pa at den virkelige verden er slik den blir oppfattet av den
enkelte og at for & finne en sann virkelighet, ma disse fenomenene beskrive noye og noyaktig
(Thagaard, 2018, s. 36). Den enkelte kan bare beskrive sin egen livsverden og de fenomener

som befinner seg i den, men nar vi samler erfaringer fra ulike individer om det samme
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fenomenet, mener fenomenologien at vi kan danne grunnlaget for en mer generell forstaelse

av ulike fenomener (Thagaard, 2018, s. 36).

3.1.2 Hermeneutikk

Fortolkning er et prinsipp som beskriver hermeneutikken. Fortolkning innenfor den
hermeneutiske vitenskapsfilosofien handler om at alle fenomener kan tolkes pa flere nivaer,
derav fortolkning (Thagaard, 2018, s. 37). Nar vi studerer fenomener i lys av hermeneutikken
betyr dette at vi ikke seker en egentlig faktisk sannhet, men vi forsgker a finne frem til en
sannhet bygget opp av ulike deler (Thagaard, 2018, s. 37). For 4 forsta verden rundt oss mener
hermeneutikken at vi mé studere hver del, og bare gjennom dette kan vi forstd helheten. Dette
kalles den hermeneutiske spiral (ogsa kalt sirkel, men den metaforen er ikke passende da en
sirkel meter seg selv, mens jeg tolker en spiral som dynamisk og i bevegelse, med andre ord

forer den til ny leering) (Kleven & Hjardemaal, 2023, s. 189).

Kvale og Brinkmann beskriver hermeneutikken som en beskrivelse av tekster hvor
fortolkningen av mening star i sentrum (2015, s. 73). Thagaard beskriver at fortolkning i et
hermeneutisk perspektiv gar ut over bare tolkningen av skrevne tekster, det kan ogsa brukes
til & lese og fortolke kultur (2018, s. 37). Det er meningen i var fortolkning som forteller noe
om innholdet, og dette betyr at hver minste del av handlingen eller teksten ma kunne fortolkes

(Thagaard, 2018, s. 38).

3.1.3 Hermeneutisk fenomenologisk tilnzerming

Hensikten med mitt forskningsprosjekt er beskrivelse og tolkning, noe som gjer at den faller
inn under den hermeneutisk fenomenologiske tilnermingen. Som beskrevet av Kvale og
Brinkmann ensker jeg & forsta sosiale fenomener, altsa hvordan larere arbeider for & oke og
opprettholde leeringsmotivasjon for elever med dysleksi, gjennom 4 intervjue informantene og
dermed fa et innblikk i1 deres perspektiv og beskrivelse av fenomenet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 45). Dermed har jeg 1 mitt forskningsprosjekt, gjennom «linsen» til fenomenologien
forsekt & nedtegne informantenes utsagn sa korrekt som mulig. Og blant annet her kommer
den hermeneutiske tilneermingen til uttrykk. Selv om jeg gjennom transkripsjonen av
lydopptakene forseker & gjengi informantenes beskrivelser si neyaktig som mulig, er det
mange steder under denne prosessen hvor jeg bade pavirker og tolker informantenes historier.

Private fortellinger er situasjonsbestemt, vi deler ikke det samme med alle, og i noe grad vil
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mennesker vise seg frem fra sin beste side. Dermed gjor min utforming av spersmal, min
pavirkning og mine tolkninger seg gjeldene fra gyeblikket jeg kontaktet informantene. Selv
om fenomenologien er malet, er den hermeneutiske tilneermingen med pa & danne et mer
realistisk bilde pa mitt forskningsprosjekt. Dette er fordi i min tolkning av fenomenologien er
dens krav til nedtegnelser av den subjektive verden til informantene akkurat hva jeg er ute
etter, men realistisk sett krever den en sterre grad av objektivitet fra meg som forsker enn hva
som er mulig & gi pd grunn av min pavirkning av bade informanter og innsamlet data. Men
med tiln@rmingen presisert i fenomenologien forsgker jeg & nedtegne informantenes historier
sd neyaktig og sant som mulig, uten 4 ilegge informantene ord og tolkinger de ikke har uttrykt
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). I prosessen med analyse og tolkning av de innsamlede
dataene forteller hermeneutikken at fortolkning av intervjutekster er en dialog mellom teksten
og forskeren (Thagaard, 2018, s. 37), og jeg vil da tolke tekstene ut ifra mitt standpunkt hvor
jeg anerkjenner at jeg har holdninger, meninger og en agenda som vil i1 ulik grad pavirke min

analyse.

I bade hermeneutikken og i fenomenologien er det subjektet som stér i sentrum. Og selv om
det er viktig i1 alle former for vitenskapelige undersokelser er bevisstgjoring av meg selv som
forsker sardeles viktig. Jeg har beskrevet at jeg ikke kan fullstendig legge fra meg mine
«brillery, altsd min méte & se verden pa. Men for & forsgke a se pa datamaterialet i en mer
objektiv forstand mé jeg gjore meg selv bevisst pad mine holdninger og forforstaelse. I den
nyere hermeneutikken er det enighet om at forforstaelse er viktig for & se delene 1 helheten,
men at forskeren ma vaere bevisst sine fordommer slik at de ikke hemmer var forstielse av

hva vi studerer (Kleven & Hjardemaal, 2023. s. 191).

3.2 Metode

3.2.1 Det kvalitative forskningsintervju

Det kvalitative forskningsintervjuer tar for seg det subjektive ved den menneskelige
erfaringen. Hvordan mennesker opplever verden rundt seg, hvordan de tolker den og hva
deres holdninger her. Ved & bruke kvalitativt forskningsintervju som metode sgker forskeren a
avdekke en verden som ellers ikke ville vert tilgjengelig som for eksempel det individuelle
menneskets subjektive erfaringer og holdninger (Perdkyld og Ruusuvuori, 2011, s. 529).
Forskning innenfor menneskers subjektive opplevelse er i seg selv en subjektiv prosess i

motsetning til kvantitativ forskning som seker objektet gjennom a finne frem til kvantitative

47



enheter og malbare data (Grenmo, 2023). Mens kvantitative undersokelser sgker &
generalisere data, seker det kvalitative a fa innsikt i den subjektive opplevelsen innenfor en
gitt tematikk. Selv om det er subjektet som star i sentrum for det kvalitative
forskningsintervjuer, er det fastslatt at & vaere helt subjektiv er ikke mulig. I en
intervjusituasjon er subjektet underlagt sosiale premisser som for eksempel at de ikke kan
uttrykke hundre prosent @rlighet for a beskytte for eksempel sin posisjon pa arbeidsplassen
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Etikken ma sta i sentrum nar det gjennomferes en
kvalitativ undersekelse, nettopp fordi dataene som samles inn er subjektive og kan, selv om
de er anonymisert, lede tilbake til personen som har blitt intervjuet. Som forsker mé hvert ledd
1 forskningsprosessen tilpasses etiske prinsipper, fra utvalg av informanter, til hva slags
spersmal som ber stilles og hvilke som burde unngés til presentasjonen av funnene fra

undersokelsen.

Dette prosjektet er utarbeidet ifra problemstillingen: Hvordan tilrettelegger leerere pd
mellomtrinn for elever med dysleksi for d bygge opp og opprettholde deres
leeringsmotivasjon? Ut ifra denne problemstillingen er det naturlig 4 ta utgangspunkt i
kvalitativ forskningsdesign da det er nettopp laererens fortellinger som kan gi svar pd hvordan
de jobber, hvordan de tilrettelegger og hva de vektlegger nar hensikten er & fremme
leringsmotivasjon. Hensikten med denne undersekelsen er & studere fenomenet tilrettelegging
for leringsmotivasjon hvor den avgrensede gruppen som det skal tilrettelegges for er elever
med dysleksi. For & finne ut av hvordan lerere gjennomferer denne jobben er den kvalitative
metoden intervju. Gjennom & intervjue leerere som arbeider pa mellomtrinn (5.-7. trinn) haper
jeg & kunne samle inn informasjon, opplevelser og refleksjoner som kan kaste et lys over

problemstillingen.

Informantene i denne undersgkelsen bestar av en kvinne og to menn hvorav jeg ikke har
anonymisert kjennene, men 1 henhold til forskningsetiske prinsipper har navnene deres blitt
anonymisert og navnene presentert her er fiktive. Alle tre laerere er klasselarere eller
kontaktlerere (informantene bruker ulike uttrykk for 4 ha hovedansvaret for en klasse) i sine
respektive klasser i tillegg til at de underviser 1 ulike fag. Den forste informanten er Lisa som 1
tileegg til klasselarer pd sjettetrinn underviser 1 fagene norsk, samfunnsfag, musikk og kunst
og handverk, og arbeider med spesialpedagogisk tilrettelegging. Den andre informanten er
Andreas som i tillegg til klasselarer for en sjuendetrinn underviser i norsk, religion og
livssynslare, engelsk og kunst og hdndverk, samt har spesialpedagogisk undervisning. Den

tredje informanten er Lars som 1 tileegg til klasselaerer underviser i fagene norsk,
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samfunnsfag, geografi, gym, historie og naturfag. Lars beskriver at han tilrettelegger 1

klasserommet, men at han ikke arbeider med serskilt spesialpedagogisk tilrettelegging.

Grunnen til at jeg har valgt 4 gjennomfere dette prosjektet med intervju som metode er fordi
da har jeg hatt mulighet til & gi i dybden pa de spersmaélene jeg selv har konstruert i
intervjuguiden, men ogsé fordi gjennom semistrukturert intervju er det apent for at
informantene skal kunne fortelle om og belyse situasjoner innenfor tematikken uten a vare
bundet til spesifikke spersmél. Det kan hende viktig kunnskap ikke blir fanget opp hvis
informantene blir for last til spersmaél hvis det for eksempel er en undersegkelse med
svaralternativer, hvor det da ofte ikke er rom for den spontane utbredelsen av kunnskap. Som
Kvale og Brinkmann presiserer er kvalitative intervjuer et sted hvor kunnskap ogsé skapes i
interaksjonen mellom den som intervjuer og informanten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22).
Da er det viktig at informantene ikke blir last fast nar de skal svare, men at de kan snakke fritt
og at jeg som intervjuer bare holder samtalen inne pa temaet og gér videre til neste spersmal

nar informanten har snakket ferdig.

A planlegge, gjennomfore, etterarbeide og presentere en intervjuundersokelse er en stor og
kan oppleves som en kaotisk jobb. Derfor har jeg benyttet meg av forskningsdesignet
presentert av Kvale og Brinkmann som viser til intervjuundersekelsens sju faser: tematisering,
planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og rapportering (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 137). Jeg har behandlet disse syv fasene som overordnede «overskrifter»
i dette arbeidet, for & holde rede pa i hvilken fase av intervjuundersekelsen jeg har arbeidet i.
Dette har bidratt til & holde arbeidet strukturert og & vite hva som har tilhert under hvilken
«overskrifty. Disse syv fasene er hva jeg skal presentere her for 4 beskrive hvordan jeg har

arbeidet for & gjennomfere denne kvalitative intervjuundersokelsen.

3.2.2 Tematisering

I forste fase av intervjuundersekelsen er spersmalene om hvorfor undersekelsen gjennomfores
og hvorfor den er relevant, hva denne undersekelsen skal handle om og hvordan
undersokelsen skal gjennomfores. I denne fasen har jeg landet pa problemstilling og avgrenset
denne problemstillingen med tre forskerspersmaél. Problemstillingen for denne undersegkelsen

Cr:

Hvordan tilrettelegger leerere pd mellomtrinn for elever med dysleksi for a bygge opp og

opprettholde deres lceringsmotivasjon?
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For & begrense denne problemstillingen har jeg utformet tre forskningsspersmal:

1. Hvordan organiserer lerere sine undervisningstimer for & tilpasse og tilrettelegge for

elever med dysleksi?
2. Hvordan samarbeider lerere for & fremme laeringsmotivasjonen for elever med
dysleksi?

3. Hvordan pavirker relasjonen elevenes leringsmotivasjon?

Thagaard (2018) beskriver at en problemstilling ikke kan vere hverken for streng i sin
utforming, eller for dpen. Problemstillingen ma vaere fleksibel slik at om nye elementer
innenfor tematikken presenterer seg 1 lopet av undersokelsen skal dette kunne studeres
narmere, men samtidig mé problemstillingen gi presise retningslinjer for hva som skal
undersekes slik at den opprinnelige grunnen til at undersgkelsen gjennomfores ikke flyter
utover og mister sin retning og hensikt (Thagaard, 2018, s. 47). Mine forskningsspersmal
begrenser problemstillingen gjennom a presisere at jeg onsker & finne ut hvordan de

organiserer, gjennomferer og samarbeider med ansatte ved skolen.

Denne undersgkelsens relevans er hentet fra debatter vedrerende tilpasset opplering og
spesialundervisning for elever i skolen som har utfordringer med & folge ordinaer

undervisning.

§ 5-1.Rett til spesialundervisning: Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa
tilfredsstillande utbytte av det ordincere oppleeringstilbodet, har rett til
spesialundervisning. (Opplaringslova, 1998, § 5-1).
For mange elever med dysleksi er denne lovparagrafen gjeldende, de har ikke tilstrekkelig
utbytte av det ordinare opplaringstilbudet og mottar derfor spesialundervisning. Mens for
andre elever med dysleksi er god tilpasning i klasserommet tilstrekkelig. Det denne
undersekelsen med disse forskningsspersmalene vil se naermere pé er hvordan denne
tilrettelegginger fungerer for utvalget av informanter for a skape et bilde av de virkelige

situasjonene i klasserommene og ikke bare vise til forskning som omhandler hvordan ting

burde vare. Gjennom mine spersmal utformet i intervjuguiden (blir beskrevet senere) haper

jeg a skaffe innsikt 1 leereres hverdag og hvordan de 1 denne hverdagen arbeider for & fremme

leeringsmotivasjonen for elever med dysleksi. Nokkelordet er hva de selv legger vekt pa.
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3.2.3 Planlegging

I planleggingsfasen er det valg av metode og beskrivelse av utvelgelsen av informanter som
star 1 sentrum. Da det er leerernes opplevelse jeg er ute etter & underseke falt valget av metode
pa kvalitativ intervjuundersekelse seg som den mest hensiktsmessige metoden. Thagaard
(2018) beskriver intervju som den mest velegnede metoden for & fa kjennskap til hvordan
personer opplever seg selv og sine omgivelser (s. 53). Den kvalitative undersgkelsen kan
gjennomfores pa flere mater, men mest brukt er intervjuundersekelsen. Gjennom samtalen
kommer ny informasjon frem og det er den eneste méten & fa tilgang til en persons indre
tankeliv og meninger (Postholm, 2010, s. 68). Som er utgangspunktet for denne

undersokelsen.

Innenfor kvalitativ intervjuundersekelse er det tre mater & strukturere intervjuet: lite struktur
hvor da intervjuet er en samtale mellom forsker og informant innenfor en gitt tematikk, men
hvor forsker folger opp relevante utsagn fra informant uten & vere bundet av allerede
konstruerte spersmél. Den andre er strukturert intervju hvor forsker folger en liste med
sporsmal laget pa forhand og 1 stor grad holder seg til denne listen. Den tredje er & regne so en
mellomting mellom det strukturerte og det lite strukturerte og kalles derfor delvis strukturert
eller semistrukturert (Thagaard, 2018, s. 90-91). Valget av intervjuform for denne
undersekelsen falt pa det semistrukturerte intervjuet fordi det gir rom for & kunne utforske
informntenes betraktninger ut over de gitte spersmalene, men samtidig ha en intervjuguide
som stette for & holde samtalen inne pé den riktige tematikken og for & fere samtalen videre.
Formalet med det semistrukturerte intervjuet var 4 la informantene & mulighet til & beskrive
hva de selv mener er viktig innenfor arbeidet de gjor, samtidig som det ga mulighet for at
informantene kunne gi svar som senere kunne sammenlignes for & peke pa forskjeller og
ulikheter i arbeidsmetode for & belyse hvordan larere arbeider pa skolen med elever med

dysleksi.

Innenfor intervju som metode er utformingen av intervjuguiden en viktig del av
planleggingsfasen. Mine tre forskerspersmal har i denne undersekelser statt som overskrifter
for spersmalene i intervjuguiden og underspersmalene ble utformet pa bakgrunn av disse.
Thagaard (2018) beskriver at det er viktig at spersmalene oppmuntrer informantene til & gi
konkrete og utfyllende svar, og at de er villige til & dele av sine erfaringer og opplevelser

(Thagaard, 2018, s. 95).
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Ettersom valget falt pa & gjennomfere disse intervjuene pé en semistrukturert mate var det
viktig at spersmélene ikke var lange, kompliserte og lukkede. Allikevel kunne noen av
spersmalene oppleves slik av informantene. Som Kvale og Brinkmann papeker: «Intervjueren
ma kontinuerlig foreta raske valg mellom hva det skal sperres om, og hvordan» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 195). S& selv om informantene kunne gi korte svar pa noen spersmal, ga
det semistrukturerte designet meg mulighet til & stille spersmélet pa en annen mate eller &
folge opp noen de sa under det samme spersmaélet for & fore samtalen videre pa den méten.
Spersmalene i intervjuguiden ble utformet pa en slik méte at de oppfordret informantene til &
fortelle om egne opplevelser og 1 tillegg fortelle historier fra sin hverdag. Selv om
informantene for denne undersgkelsen er leerere i skolen, var jeg opptatt av og ikke bruke et
akademisk sprak i spersmalene. Selv om det er mulig & anta at dette spréket er kjent for
informanten er det ikke sikkert det er det. Samtidig er det en risiko for at spersmaél stilt pa en
akademisk mate blir besvart pa tilsvarende mate og mye kan bli tapt i fortellingene nér
informantene forsgker & svare pa en «korrekt» mate. Kvale og Brinkmann papeker at i det
gode intervjuet snakker informanten mye ut ifra korte spersmal, og forsker tolker forlapende
og seker a bekrefte sine tolkninger i lopet av intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 194).
Og med det som utgangspunkt ble det semistrukturerte intervjuet til, med intervjuguiden som

statte.

Den siste delen av planleggingsfasen er & definere og velge ut informanter. Thagaard
beskriver utvelgelse av informanter som strategisk utvelgelse hvor man velger informanter
basert pa deres kvalifikasjoner, egenhet og/eller egenskaper som er strategiske i forhold til ar
problemstilling (Thagaard, 2018, s. 54). I min undersekelse ble utvalget av informanter
begrenset til lerere pa mellomtrinn som underviser i et eller flere teoretiske fag. Jeg valgte &
fokusere pé lerere for 4 rette sokelyset mot hvordan de arbeider, for & f innsikt i deres
hverdag og for & underseke om det er likheter og/eller ulikheter med hvordan de ulike
informantene arbeider. Jeg avgrenset undersekelsen til & gjelde for de som arbeider pé
mellomtrinn fordi det er mange elever som ikke far diagnosen for pd mellomtrinn. I artikkelen
Dusleksi — kartlegging til besveer som er publisert pa utdanningsnytt.no beskriver forfatterne
May-Britt Monsrud og Anette Andresen at mange elever ikke far diagnosen for pa sjettetrinn
(Monsrud & Andersen, 2024). Derfor var denne avgrensningen svart viktig. Bakgrunnen for
at en av kriteriene er at de ma undervise i et eller flere teoretiske fag er fordi dysleksi er en

diagnose som settes pd bakgrunn av omfattende vansker & med a skrive og 4 tolke det
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skriftlige og det ville vaert mindre hensiktsmessig & undersgke hvordan de gjor det 1 praktiske

fag, selv om disse ogsa inneholder skriftlig teori og arbeid.

For & finne informanter tok jeg kontakt med skoler for 4 here om de hadde noen ansatte som
kunne tenke seg & vaere med pa undersgkelsen. Dette viste seg & vere en svert utfordrende
méte & samle informanter pd, og det tok lang tid for jeg fikk svar pa om noen var interessert
eller ikke. Jeg gikk over til & sparre mulige informanter direkte og selv om dette ogsa var en
tidkrevende prosess, var det giennom denne losningen jeg fikk tak i passende informanter. Jeg
ble sittende med et utvalg pa tre informanter hvorav det var en kvinne og to menn, hvor alle

passet til kriteriene satt for undersekelsen.

3.2.4 Gjennomfere intervju

All kommunikasjon med informantene foregikk pa e-post og nér og hvor intervjuet skulle
finne sted, fikk de tilsendt et informasjonsskriv som ngye beskrev hva undersgkelsen handlet
om hva hensikten med den er, og jeg valgte ogsa & sende dem intervjuguiden slik at de kunne
velge & se over spersmélene & forberede seg om de ensket det. To av informantene ensket &
forbered seg og hadde med seg notater inn i intervjuet, mens den tredje ikke onsket det. Jeg
vurderer det dithen at kvaliteten pé alle tre intervjuene var gode, men for den som ikke ensket
a forberede seg var det en enda losere samtale enn med de to andre og hadde flere
utbroderende fortellinger og eksempler. I forkant av intervjuet gjorde jeg informantene
oppmerksomme pé at selv om de hadde gitt sitt skriftlige samtykke pa at de ensket a delta,
kunne de nar som helst trekke tilbake samtykket enten i lopet av intervjuet eller senere. I
henhold til de etiske retningslinjene satt for dette prosjektet gjorde jeg dem ogsa oppmerksom
pa at de kunne trekke tilbake enkeltutsagn eller legge til en forklaring senere om de onsket
det. Da denne undersokelsen ikke bererer et tilsynelatende sart eller betent samfunnstema,
som for eksempel hadde vart annerledes om jeg intervjuet elever med dysleksi 1 stedet for
lerere som arbeider med det tilsa ikke de etiske retningslinjene at svarene fra informantene
ville gi dem konsekvenser i senere tid. De ble gjort oppmerksomme pé at jeg ikke ensket at
svarene deres skulle gjore det mulig & gjenkjenne arbeidssted eller elever, som ved for
eksempel 4 si navn. Men jeg forklarte for alle tre informantene at skulle det skje er det ikke
krise, da lydopptakene ble lagret pa en sikker server og ville bli anonymisert eller fjernet hvis
anonymisering ikke er mulig under transkriberingen. Kvale og Brinkmann har utarbeidet en
liste over «Etiske sporsmal i begynnelsen av en intervjuundersokelse» (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 103). Jeg gjengir ikke denne listen i sin helhet her, men den omhandler etiske
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utfordringer og nedvendige overveielser 1 forkant av gjennomferingen av et intervju. Denne
har veert sentral for mitt arbeide i forhold til mulige etiske problemstillinger ved min

undersokelse.

Hensikten med intervju som metode er som Jacobsen beskriver er & fa frem variasjon og
kompleksiteten i informantenes hverdag, og ikke det generelle (Jacobsen, 2022, s. 141). For at
informantene skulle vare komfortable nok til at dette kunne veere mulig, lot jeg dem
bestemme hvor de ensket & mates for & gjennomfore intervjuet. Samtlige onsket at jeg skulle
komme til dem, og gjennomfere intervjuene pa deres arbeidsplass. Jacobsen papeker ogsa at
et av fundamentene for & skape en god intervjusituasjon er a skape tillitt, noe som ikke er en
enkel oppgave og det er noe som skapes over tid (Jacobsen, 2022, s. 171). Naturlig nok hadde
jeg ikke all verdens tid med informantene. Jeg avtale med dem at vi satte av en time, noe alle
gikk med pa. Detter liten tid til & bli kjent med et annet menneske. Jeg bestemte derfor pa
forhénd at jeg ensket & ha en uformell prat med informantene for jeg satte pa lydopptak hvor
vi rett og slett snakket om hva vi skulle snakke om. Jeg stilte dem spersmal om jobben de
gjorde ved skolene, men stilte da generelle spersmél som ikke hadde noe med undersokelsen
min & gjore, og delte av mine egne erfaringer da jeg ogsd arbeider ved en skole. Onsket med
denne tilnaermingen var at det skulle skap en viss tillitt, slik at nér vi starten intervjudelen var
jeg noen de kjente, 1 hvert fall litt. Som helt fersk innenfor intervjuing har jeg benyttet meg av
noen tips Jacobsen beskriver hvorav en er samtalen i forkant for a bli kjent og for & finne ut
hva informanten mener er viktig i jobben sin, og senere under selve undersokelsen vare en
aktiv lytter, stille oppfelgingsspersmal og a vise tydelig at jeg som forsker lytter gjennom & gi
for eksempel bekreftende nikk og gjennom a ta skriftlige notater for a vise at det de snakker

om nd er viktig (Jacobsen, 2022, s. 173-175).

Informantene som var med 1 denne undersgkelsen var tydelig svert opptatte av hva de snakket
om, og heller enn at de trengte drahjelp matte jeg noen ganger runde av samtalen for & ga
videre. Ofte svarte informantene pa flere av spersmalene mine om gangen. Noe som igjen
bekreftet at det semistrukturerte intervjuet var rette metoden & bruke. Alle intervjuene ble
avsluttet innenfor den satte tidsrammen og avsluttet med om det var noe mer de ensket &
legge til. Etter lydopptakeren ble slatt av gjorde jeg det klart for dem igjen at de kunne

kontakte meg senere hvis det var utsagn de ensket at jeg ikke skulle bruke.
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3.2.5 Transkribering

Informantene fikk pa forhénd beskjed om at intervjuene ble tatt opp, og at lydopptakene ble
lagret pa en kryptert server levert at Universitetet i Oslo. Appen de har utviklet kalles
Nettskjema, og tillater at smarttelefon benyttes som lydopptaker fordi opptakene lagres
kryptert pd mobiltelefonen og for a fa tilgang til opptakene ma jeg logge inn med min Feide-
bruker. Informantene underskrev for oppstart av intervju pd at det var ok at det ble gjort

lydopptak.

Alle mine tre intervjuer ble transkribert relativt raskt innen intervjuene var ferdige. Selv ga jeg
meg selv frist pd en uke for a fa det gjort, men gjennomferte transkriberingen godt innenfor
fristen og brukte gjennomsnittlig to dager p4 4 transkribere hvert intervju. A transkribere i seg
selv er en tidkrevende prosess, men i mitt tilfelle var det ikke pd grunn av mengden data jeg
hadde samlet inn, men heller & velge de riktige matene & gjore tale om til tekst pa. Kvale og
Brinkmann beskriver transkriberingspresessen som en fortolkningsprosess hvor
transformeringen fra det talte til det skrevne kan by pé utfordringer av praktiske og prinsipiell
art (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). Alle mine informanter har dialekt, og jeg valgte a
transkribere intervjuene i bokmalsform bade av hensyn til personvern, men ogsé fordi de ville
bli gjengitt i bokmalsform i1 min presentasjon pé grunn av leseflyt. Kavle og Brinkmann
beskriver at det er vanlig at andre enn forskeren selv utferer transkriberingen av intervjuene,
som en vitenskapelig assistent eller en sekretaer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Selv om
det er tidkrevende & transkribere opplevede jeg at jeg fikk mye «gratis» senere ved 4 ha vaert
den som tolket lydopptakene og skrev dem ned. Jeg gjennomferte transkriberingen kort tid
etter intervjuene, og husket derfor godt situasjonen som bidro til & gjere arbeidet med tolkning
enklere. Samtidig kunne enkelte ting pa opptakene vere utfordrende & here fordi
informantene hadde en annen dialekt enn meg, men jeg husket hva de sa i intervjuet og kunne

da uten store utfordringer gjengi ordetrett hva de hadde sagt.

A transkribere fra tale til tekst innebarer etiske utfordringer, sarlig hvis informantene skal
lese det transkriberte intervjuet. Et av lagene jeg tok under prosessen var og ikke gjengi lyder
ut over deres faktiske ord. Som for eksempel latter, sukk og lignende gjenga jeg ikke. I
normal tale er det ikke uvanlig at vi begynner pa en setning, men endrer den underveis fordi
vi har funnet bedre mater a ordlegge oss pa. Jeg valgte & omskrive disse halvsetningene til
utfylte setninger av grunner som blant annet at om informantene ensket & lese sitt intervju vil

ikke deres intervju, som Kvale og Brinkmann beskriver «fremstad som usammenhengende og
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forvirret tale, og ogsé som indikasjon pa svakt intellektuelt niva» (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 213). Da dette er hvordan de fleste snakker, vi bare tenker ikke over det, og serlig snakker
vi slik nar det er en rekke spersmal vi skal svare pd. Det som ogsé bidro til avgjerelsen om &
gjengi intervjuene pa denne maten var at jeg ikke skulle forske pé sprék, men pa innholdet 1
informantenes fortellinger og deres opplevde hverdag og erfaringer. Ved a gjengi intervjuene
med hele utfylte setninger, ble prosessen med & gjengi funnene i tekstform en enklere oppgave

da tolkningen allerede var gjort mens intervjuene fremdeles satt friskt i minne.

3.2.6 Analysering

Analysemetoden jeg har benyttet meg av i denne undersekelsen kalles for tematisk
innholdsanalyse. Denne analyseformen er betegnet som generell, men er et verktey for a
holde oversikt over et stort datamateriale og den kan beskrive tekstinnholdet pa en
systematisk mate (Anker, 2020, s. 40). Anker beskriver videre at fordi denne innholdsanalysen
er generell, og kan fere fokuset bort fra helheten fordi det er delene en undersegker, kan man
velge a fokusere ikke bare pa bestanddelene, men sorge for & arbeide pa en mate som setter
disse delene i sammenheng med noe storre (Anker, 2020, s. 40). En mate 4 gjore dette pd er &

kombinere den med analysemetoden koding.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 217) forteller at metode betyr veien til mélet, og med det som
utgangspunkt gikk jeg gjennom transkripsjonene for & finne svar pa en ting, nemlig
problemstillingen. For & belyse problemstillingen har jeg delt den inn 1 de tre
forskerspersmalene, og det var disse jeg var ute etter & besvare for & belyse problemstillingen
pa best mulig méate. Spersmalene i intervjuguiden var allerede konstruert for & besvare disse
tre spersmalene, s for 4 sette svarene til informantene i sammenheng leste jeg noye gjennom
hvert transkriberte intervju og noterte meg tematikken i intervjuene. Hva snakker de egentlig
om her? For & gjere dette pa den mest systematiske méten valgte jeg a skrive ut intervjuene,
for & kunne markere pa dem med ulike farger. Sammenhenger mellom svarene til
informantene, men ogsa ulikhetene kom tydelig frem fra materialet. Jeg kom da frem til tre
hovedkategorier: mestring, samarbeid og relasjon. Disse tre hovedkategoriene handlet om det
store bildet i svarene til informantene, og ut ifra dem fikk hver kategori sine egne

underkategorier:

1. Mestring — motivasjon og tilrettelegging
2. Samarbeid — inkludering
3. Relasjon — elevens stemme, klassemiljo og plassering.
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Underkategoriene fungerer her som beskrivende kategorier ovenfor hovedkategoriene og gir
innhold og mening til hovedkategoriene. Fordelingen av underkategorier er ikke lik for de tre
fordi dette er hva informantene peker pa som viktig for & oppnéd mestring, samarbeid og en
god relasjon for sine elever, som igjen viser til svar pa problemstillingen. I kapittelet ved navn
presentasjon av funn gér jeg inn pa hvordan underkategoriene belyser og star 1 forhold til

hovedkategoriene og hvordan de belyser problemstillingen.

Denne formen for kodingsanalyse jeg har benyttet meg av i dette prosjektet kalles
hermeneutisk meningsfortolkning. Dette er i tradd med mitt vitenskapsfilosofiske syn som
beskrevet tidligere. Ved a benytte denne metoden analyserer jeg de enkelte delene av
intervjuene, for sa 4 sette dem i sammenheng som en helhet. Kvale og Brinkmann beskriver
syv prinsipper for hermeneutisk fortolkning som omhandler prinsipper for tolkning av tekst
for & komme sd nerme sannheten som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237). Selv om
disse prinsippene gjor seg mest gjeldene i tolkning av etablerte tekster, tekster som allerede
tidligere har blitt tolket om og om igjen, fungerer den godt som et verktoy og en ramme for
tolkning og analysering av transkriberte intervjuer. Prinsippene legger vekt pd at nér en tekst
tolkes legger den som tolker sine egne erfaringer inn i teksten. Dette er en «fallgruve» i den
kvalitative forskningen fordi, serlig nér jeg har benyttet meg av intervju som metode, ma
veaere klar over at dette er min tolkning selv om jeg har forsekt & gjore den sé transparent som
mulig vil ting vaere «tapt i transkripsjonen» fra tale til tekst, samtidig som en annen ville
tolket transkripsjonene pa en annen mate. Men de hermeneutiske fortolkningsprinsippene
forteller oss ogsé at all ny fortolkning er nyttig og en berikelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
237). Fortolkningsbasert forskning som dette legger vekt pa tolkningen, ikke hva som faktisk
skjer. Det er vekten pd normer og verdier som star i sentrum, altsa det subjektive i stedet for

det objektive (Jacobsen, 2022, s. 33).

3.2.7 Verifisering

I denne fasen av forskningsprosjektet er det reliabilitet og validitet som star i sentrum. Det er
mange sporsmél som burde kunne besvares pd en god mate for at forskningsprosjektet skal
kunne sta for sin gyldighet i forskningssammenheng. A forske pa lreres arbeid for elever
med dysleksi pa skolen kan gjeres pd mange mater, men ettersom jeg har valgt a forske pé
leerernes subjektive opplevelse av & arbeide med dette, handler validering her om hvorvidt jeg
har snakket med de riktige kildene. Jeg har pa forhénd forsikret meg om at de oppfyller

kravene jeg stilte til informantene: 1. de er lerere pd mellomtrinn, 2. de underviser i ett eller
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flere teoretiske fag, 3. de har elever med dysleksi 1 sin klasse. Om mine kilder ga riktig
informasjon har jeg ingen mulighet til & verifisere, fordi det subjektive kan bare valideres av
subjektet og tolkes av andre. Hvis forskning streber etter & komme frem til en virkelig sannhet
er en subjektiv sannhet i seg selv allerede sann, men situasjonsbestemt. Som forsker er det
mitt ansvar 4 kritisk drefte informantenes sannhet, og om nedvendig nyansere den, fordi den
er situasjonsbestemt og i et intervju vil det vaere naturlig & enske & vise seg frem fra sin beste
side. Jacobsen péapeker at en mulighet til & validere kildene er & se pa hvor nerme situasjonen
de er og hvilken kunnskap de besitter (Jacobsen, 2022, s. 241). Mine informanter er i
situasjonene de beskriver, og kunnskapen de besitter som laerere ma jeg velge & stole pa er

god pa grunn av stilingene de innehaver.

Som forsker er det ikke bare valideten til informantene som er viktig, men hvordan jeg har
arbeidet med hele forskningsprosessen fra start til slitt. I kvalitative studier m4 utviklingen av
prosjektet begrunnes for & validere det. Gjennom & beskrive og begrunne valgt tatt gjennom
prosjektet i henhold til valg av metode, analyse og forskningsstrategi skal en utenforstaende
kunne folge og vurdere forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 188). Dette beskrives som &
gjore forskningsprosjektet gjennomsiktig (fra engelsk: transparent). I min drefting av teori og
innhentet data vil jeg reflektere over hvorvidt mine data er pélitelige i en helhetlig kontekst.
Fordi min situasjon med mine informanter ikke er mulig & gjenskape selv om jeg beskriver
den neye og gjor prosessen gjennomsiktig, fordi hva som skjedde i1 denne gitte konteksten vil
aldri gjenta seg igjen pa grunn av det menneskelige elementet. S4 selv om informantene mine
har vist palitelighet vil det ikke kunne gjenskapes pé nytt, og ved en annen anledning vil
informantene gi sine svar pa en annen mate, som igjen kan fere til en annen tolkning. Jeg
vurderer allikevel informantenes pélitelighet som god, og innlemmer dem derfor i mitt

forskningsprosjekt.

For & sikre kvaliteten av innholdet i min analyse har jeg neye studert de transkriberte
intervjuene og valgt 4 sette informantenes uttalelser opp imot hverandre for & peke pa likheter
og forskjeller, samt se hva informantene legger vekt pa i sin besvarelse. Dette reduserer
intervjueffekten slik at informantene ikke svarer det jeg ensker at de skal svare, og heller
svarer ut ifra sin egen faktiske subjektive virkelighet. Det vil ikke vaere mulig & eliminere
intervjueffekten helt, fordi i en intervjusituasjon er det gjensidig pavirkning fra den som
intervjuer og den som blir intervjuet (Jacobsen, 2022, s. 251). Intervjueftekten pévirker
dataene 1 en reel grad, men 1 et forsek pa & redusere den ble informantene intervjuet pd steder

hvor de folte seg komfortable (deres arbeidsplass), og jeg forsekte & skape en god relasjon
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mellom meg og informantene med & ha en uformell prat for vi startet og gjennom & vare en

aktiv lytter.

Frem til na har jeg beskrevet hvordan jeg har arbeidet for a sikre den interne gyldigheten til
prosjektet. Men for at det skal ha en ekstern gyldighet, ma det ha en viss overferbarhet
(Jacobsen, 2022, s. 255). Overforbarhet betyr at funnene i mitt forskningsprosjekt skal kunne
generaliseres, overfores til en annen situasjon. Hensikten med dette forskningsprosjektet er &
avdekke og beskrive fenomener, og gjennom det fore til utvidet kunnskap pa feltet. Dette
forskningsprosjektet soker ikke & avdekke noe nytt, men heller seker den & beskrive
arbeidsmetoder for leerere og ansatte i skolen som arbeider med elever med dysleksi, som kan
overfores og brukes i andre settinger, eller vaere gjenstand for videre forskning. Og gjennom

dette far prosjektet sin eksterne gyldighet.

3.2.8 Rapportering 0og rapporteringsetikk

Den siste fasen av en intervjuundersokelse er rapporteringsfasen. I denne fasen skal analysen
for dataene fremlegges, og funnene skal diskuteres og droftes. I mitt forskningsprosjekt har
jeg gatt for den metodologiske dreftingen hvor de fire elementene forskningsdesign,
enhetsutvalg, innsamling av data og analyse av data stér i sentrum for prosjektets helhetlige
drefting (Jacobsen, 2022, s. 396). Det er nér alle disse elementene kommer sammen

dreftingen forskningen viser sin kvalitet.

Mitt forskningsprosjekt blir rapportert gjennom en masteroppgave, og har derfor solide
fastsatte krav for hvordan den skal gjennomfores. Studiets design, funn og resultater vil bli
dreftet og satt i sammenheng. Men den viktigste delen av rapporteringen handler om de etiske

prinsippene 1 et forskningsprosjekt.

Som forsker har jeg et etisk og moralsk ansvar nar jeg leverer eller publiserer et
forskningsprosjekt. Forskeren forteller ikke bare med sin egen stemme, men forseker 4 gjengi
andres opplevede erfaringer pa bakgrunn av et intervju og mé derfor vurdere
samfunnsmessige implikasjoner dette har, 1 tillegg til konsekvensene det har for informantene

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 299-300).

For a beskytte informantene pa best mulig mate serget jeg for 4 innhente informert samtykke
fra dem gjennom a gi dem et informasjonsskriv som har blitt vurdert og godkjent av SIKT, f4
deres signatur pé at de godkjenner dette, samt informere dem om at de kan trekke sitt
samtykke til deltagelse, be om & fa utsagn fjernet eller omformulere sine uttalelser. I bade

transkripsjonene og i rapporten er informantene anonymisert, og rapporten blir gjengitt 1
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bokmalsform slik hverken stemme eller navn er personlig informasjon som blir gjengitt.
Prinsippet om konfidensialitet beskriver hvordan en forsker skal beskytte sine kilder
(Jacobsen, 2022, s. 205), og jeg mener at gjennom disse tiltakene har jeg gjort det. Et annet
prinsipp for deltagerne handler om mulige konsekvenser forskningsprosjektet kan ha for dem,
som for eksempel at de ikke er enige analysene og resultatet av studien (Jacobsen, 2022, s.
208). I min analyse har jeg forsekt og gjengi hva informantene har ment pa best mulig mate,
og har forsekt 4 holde det nyansert gjennom & ikke overtolke deres uttalelser, ikke tolke videre
pa utsagn og der hvor det er min tolkning av uttalelser har jeg vart nyansert og ikke bastant i
mine tolkninger, men beskrevet at det kan veare sann, jeg tolker det slik, det er narliggende og
tro og lignende utsagn som gjor det klart at dette er min tolkning og ikke et sitat fra

informantene.

Det foreligger ingen oppskrift pd hvordan en god forsker skal opptre, men er forbundet med
forskerens empati, integritet, sensitivitet og engasjement i moralske overveielser i
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Som forker er det min plikt & sorge
for at den nye kunnskapen jeg presenterer er sann og troverdig, at den ikke gar pa bekostning
av informantene eller samfunnet. De moralske valgene jeg har tatt i dette forskningsprosjektet
skal vere fremtredende og gjennomsiktige, slik at mine data kan i en viss form etterproves,
selv om de i sin helhet ikke kan gjenskapes som beskrevet tidligere. Som Kleven og
Hjardemaal (2018, s. 25) beskriver er ikke forskning objektiv, og jeg som forsker ma derfor
begrunne mine subjektive valg. Mine verdier og holdninger spiller inn pé alle valg, tolkninger,
analysen og dreftingen, og mine holdninger preger hva jeg har stilt informantene spersmal og
hvordan jeg har formulert dem. Jeg har mattet vare klar over maktrelasjonen mellom meg
som forsker og informantene, og vare klar over at dette kan pavirke resultatet. Derfor har jeg
forsekt & kompensere for dette gjennom, som nevnt tidligere, a skape en god relasjon for

intervjuene har begynt. Jeg har vert bevisst min rolle som forsker gjennom hele prosessen.
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4. Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil jeg presentere funnene fra det empiriske materialet jeg har samlet inn
gjennom de kvalitative intervjuene av tre lerere som arbeider pa mellomtrinn. Funnene er

knyttet opp mot forskerspersmalene:

1. Hvordan organiserer leererne sine undervisningstimer for a tilpasse og tilrettelegge for
elever med dysleksi?

2. Hvordan samarbeider leerere med andre ansatte for & fremme leringsmotivasjonen for
elever med dysleksi?

3. Hvordan pavirker relasjonen elevenes leringsmotivasjon?

I henhold til forskerspersmalene kommer disse tre kategoriene frem: organisering, samarbeid
og relasjon. Under organisering kommer underkategorien motivasjon frem. De tre
informantene vektlegger elevenes motivasjon i stor grad nar de organiserer tilretteleggingen

og tilpasningen for elevene med dysleksi.

I denne presentasjonen er det opplysningene gitt av de tre informantene presentert 1
metodekapittelet. Informantene er anonymisert og deres fiktive navn er Lisa, Andreas og Lars.
Alle tre er klasselerere/kontaktlerere pa mellomtrinn og har ansvaret for bade klasse, fag og

opplaring for elever med dysleksi.

I denne presentasjonen vil informantenes egne ord vere i sentrum, og det vil 1 tillegg bli
benyttet direkte sitater der hvor det passer seg for a illustrer poenger, alle direkte sitater stér i
kursiv og det blir forklart hvem av informantenes stemme som blir brukt. Det vil bli vist til
sitater fra alle tre informantene innenfor alle temaene som blir tatt opp for & peke pa likheter i
méter de arbeider pd, eller ulikheter. Med hensyn til anonymisering og leseflyt i teksten, vil

alle sitater bli gjengitt i bokmalsform og ikke i deres respektive dialekter.

4.1 Organisering for tilpasning og tilrettelegging

Det forste forskningsspersmalet er rettet mot hvordan laererne organiserer sin undervisning for
a fremme mestring og motivasjon for elevene med dysleksi. Funnene under dette
forskningsspersmaélet beskriver hvordan larerne organiserer tilpasning og tilrettelegging 1 sitt
forarbeid til undervisningstimer. Funnene viser ogsa hvordan larerne organiserer og

gjennomforer tilpasningen og tilretteleggingen i klasserommet.
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Lererne organiserer sin undervisning ulikt for a tilpasse og tilrettelegge for sine elever. For
Lisa er det 4 ha et allerede bestemt mél for timen det som muliggjer tilrettelegging og
tilpasning. Samtidig som hun trekker frem elevenes medbestemmelse 1 hvordan de skal

organisere og gjennomfere undervisningen.

Jeg tenker at i hver time sa md du tenke: hva vil du ha ut av denne timen, hva vil du ha
i den andre enden. Du ma vite hvor du skal ga. Du trenger ikke nodvendigvis ha et
klart mal som stdr pa tavla, sann som du mdtte ha for noen dr siden, men du ma vite
hvor du vil. Ogsa md du hore med elevene om de har noen tips til hvordan de vil

jobbe, eller hvordan de tenker de lcerer best det de skal lcere.

Lisa peker her pa en ikke helt konkret tilpasning, men heller at du skal vere klar over hva du
onsker at elevene skal ha ut av denne timen. Det er her narliggende 4 tro at for Lisa er det
ikke hvordan elevene oppnar kunnskap som stér i sentrum, men at de alle kommer frem til det
samme maélet. Lisa beskriver ogsa at hun ofte gir oppgaver med samme oppsett, slik at saerlig
elevene med dysleksi er vant med méten de skal jobbe pa, og ikke trenger & bruke mye tid pa
a finne ut av det. Lisa pleier 4 bruke mye dpne oppgaver, hvor elevene da kan besvare dem pa
mater de selv syns er best. Dette beskriver hun er til hjelp for bade elevene som syns det er
vanskelig 4 gjennomfore sarlig skriftlige oppgaver, og for elever som har behov for sterre
utfordringer. Hun mener at med &pne oppgaver er det lettere & tilpasse for alle. Hun viser til et
eksempel pa at hvis oppgaven er & skrive en tekst for skrivetreningen sin skyld, oppfordrer
hun elevene til & skrive om sine interesser. Hun har lagt merke til at dette far eleven(e) med
dysleksi til & blomstre og de kan da bruke fantasien sin. Tilretteleggingen hun gjennomferer
gér da mer pa & vare en hjelp og stotte 1 klasserommet, stille oppfelgingsspersmal og hjelpe

elevene med & komme seg fremover 1 arbeidet.

Andreas bruker ofte ordet vi nér han snakker om organiseringen av tilrettelegging for elevene
med dysleksi. Han beskriver at de jobber som et team pa trinnet og at de er sammen om
tilretteleggingen. Samarbeid er en egen kategori i denne presentasjonen og blir beskrevet
videre senere. Andreas beskriver at tilpasningene for elever med dysleksi som de gjore

innebarer forenkling av tekster, og tilpasset hjemmelekse i forhold til tema i undervisningen.

Vi prover d gjore det sd likt som mulig det de andre jobber med. Slik at de er pa
samme tema. De med dysleksi gir vi kanskje litt enklere tekster, og ogsa at de md lese

litt hjemme. Men vi legger til litt vanskelige ord som de md ave pd.
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Andreas og hans teams tilrettelegging er her mer konkret enn hva Lisa kunne fortelle om.
Andreas viser til konkrete temaer hvor de har funnet ut at eleven(e) med dysleksi skal arbeide
med det samme som resten av klassen, men at heller nivaet pa tekstene er forenklet. Til
forskjell fra Lisas klasse hvor alle har, gjennom apne oppgaver, mulighet til & jobbe pa sin
mate, er det heller slik i Andreas’ klasse at de med dysleksi far det forenklet, mens som han
ogsa beskriver, de sitter igjen med den samme laringen. Det er dpenhet i Andreas’ klasse om

hvem som har dysleksi, og alle elevene er innforstatt med at disse leerer pa en annen maéte.

Lars peker p at tilretteleggingen han gjer for elevene med dysleksi gar pa det & kjenne
elevene og vite nér de har behov for tilpasning og nar de skal gjore det samme som resten av
klassen. Lars papeker at hans elever ofte ikke ensker noen tilpasning i forhold til tekster og

lignende, men onsker & gjore det samme som resten av klasse.

Jeg har fokus pd at elevene skal fa oppgaver de mestrer, og at de far motiverende
tilbakemeldinger. Og hele tiden dette her med kommunikasjon med eleven og eventuelt
foreldrene ut ifra hvor eleven star, og ha en hyppig apen dialog om mal, fremgang og
eventuelle bekymringer i arbeidet, sa man hele tiden kan sikre at man er pd samme

side med bdde elev og foreldre i arbeidet med vanskene.

Som beskrevet er den dpne kommunikasjonen hva Lars ser pd som det viktigste nar han skal
tilpasse for elevene med dysleksi. Dette viser at til at har fort til at elevene det gjelder er
trygge pa at de kan fa mindre oppgaver om de har behov for det, men at de vil prove a gjore
det samme som resten av klassen pé det samme nivaet. Han gir oppgaver som elevene
mestrer, men ndr den dpne dialogen settes sépass 1 sentrum er det naerliggende a tolke det dit

hen at det 1 hans klasserom er elevens stemme og selvbestemmelse svert viktig.

Funnene viser at l&ererne har utfordringer med organiseringen av forarbeidet innenfor
tilpasningen og tilretteleggingen for elever med dysleksi. Funnene viser at disse utfordringene
i stor grad gar ut pa mangel av tid. Lisa viser til at hun ferst a fremst ma forberede hva klassen

skal gjere, og de som har behov for ekstra tilrettelegginger kommer til slutt.

Det er jo tiden til d fa forberedt seg godt nok. For ofte rekker du bare d tenke pa hva

klassen skal gjore, og sd tenker du: soren, det var jo dem ogsd ja.

Andreas peker pd at 4 vaere lerer innebzrer at det er ting utenfor & forberede undervisning

som tar opp mye tid.
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Tiden man har til radighet. Altsa hvis man bare kunne fatt tid til a gjore det man skal

gjore, og ikke drive med alt annet.
Lars viser til at & tilpasse godt nok er en tidkrevende oppgave.

Det er jo det her med mangel pa tid. 4 finne den rette balansen mellom for lett og for

vanskelig tar tid.

Ingen av de tre informantene nevner at det elever eller vansker som gjor arbeidet utfordrende,
men heller tiden. Lisa viser videre til at hun lgser dette med mangel pa tid med apne oppgaver
slik at hun kan tilpasse mer 1 klasserommet i stedet for a sitte med mye tilpasning som
forarbeid. Andreas peker pa at han tror mangel pa tid er en gjenganger i skolen uavhengig av
om lareren har elever med vansker som ma4 tilpasses for eller spesialundervisning. Som han
peker pé i sitatet er det alt utenom undervisning og tilpasning som tar opp mye av tiden hans,
noe han mener er en helt annen diskusjon og ikke gér videre inn pa her. Det er ingen
hemmelighet at arbeidsmengden til lerere har okt, og mye av arbeidet de gjor handler ikke
lenger om det direkte motet med elevene eller undervisning, men heller matevirksomhet. Selv
om ingen av informantene gar i detaljer pa hva det er som gjor at de opplever at de har liten
tid til & gjore gode tilpasninger, er det narliggende & tolke det dit hen at det er
metevirksomhet og papirbunker som tar opp mye av laererens tid. Lars nevner dette med at for
a kunne tilpasse godt for elevene med dysleksi er det viktig med en &pen kommunikasjon med
eleven, men utenom i klasserommet kan dette vere utfordrende a fa tid til nar

arbeidsmengden er stor nar han ikke har undervisning.

Under organisering av undervisningen for elever med dysleksi viser to av laererne til verktoy
de bruker som tilrettelegging for a gjore sarlig arbeidet med skriving og lesing for elevene
enklere. Elevene til Lisa og Andreas har tilgang til datamaskin med programmer som kan lese
opp tekst for dem, hvor de kan seke etter informasjon ved hjelp av & si sekeord 1 stedet for &

skrive og de har skriveprogrammer med retteprogram som hjelper dem til & utforme tekster.

Andreas peker pd at alle elevene 1 hans klasse skriver tekster pé data, sd elevene med dysleksi
skiller seg ikke ut. Han opplever at det er med & utjevne forskjeller i klasserommet, og de med
dysleksi klarer & produsere like mye som de andre. Lisa forteller det samme som Andreas, at
alle elevene bruker data sa det er ikke like tydelig hvem som har dysleksi. I Lars sin klasse
skriver alle elevene kortere og lengre tekster for hdnd, og han beskriver at elevene med

dysleksi kan velge om de vil bruke data eller ikke.
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Fokuset har na veert mye pa skriveglede (han trekker sarlig frem en elev), at eleven er
glad i d skrive for hdnd, at den ikke mister motivasjonen for a skrive for hand, selv om

dette er utfordrende.

To av pedagogene operer likt i sine klasser, hvor elevene til Andreas og Lisa alle bruker data,
men i klassen til Lars skriver de for hand og det ensker elevene med dysleksi & gjore ogsa,
selv om dette er mer utforende. Lars peker pa at nar hans elever kommer til ungdomskolen
kommer de ogsa til a bruke mer data for & produsere tekster, sa han velger a la elevene med
dysleksi bestemme hva som passer for dem og har heller fokus pa skriveglede. Han peker
ogsé pa at han ikke pirker pa hver eneste feil elevene med dysleksi gjor, for han mener dette
kommer til 4 bedre seg nar de bruker retteprogram og han mener at skrivegleden og
motivasjonen for skriving er viktigere. Selv om det er to ulike fortellinger fra klasserommet
fra de tre lererne, er en fellesnevner at de lar elevene med dysleksi gjore det samme som
resten av klassen. Vi kan ikke trekke noen konklusjon om den ene metoden er bedre enn den

andre, fordi de velger & gjore ting ulikt.

4.1.1 Motivasjon

Funnene viser at leererne tilrettelegger og tilpasser pa ulike méter, men at malet med
tilretteleggingen er & gke eller opprettholde motivasjonen til elevene. Underkategorien til
tilpasning og tilrettelegging er motivasjon og funnene viser at laererne arbeider 1 stor grad med
elevenes indre motivasjon, men at ytre motivasjon er en faktor i deres arbeid pa grunn av at
elevene er forskjellige. Serlig peker Lisa pa at hun har elever med dysleksi i sin klasse hvor
noen motiveres best av indre motivasjon, mens andre har behov for ytre faktorer for a holde

motivasjonen oppe.

For noen har veldig stor indre drive (motivasjon). Noen er veldig klar over at de ma
lese, at de ma jobbe mye for a bli like gode som de andre. Mens andre md man pushe
mye mer og si at nd skal vi jobbe med det her, og etterpad kan vi spille spill for

eksempel.

Andreas trekker szrlig frem en elev hvor ytre motivasjon er prevd, men hvor det viste seg at
han og hans team, gjennom tilpasninger og tilrettelegging fikk eleven til & oppna indre
motivasjon gjennom & gi eleven oppgaver hvor den matte jobbe for a fa til, men som den

kunne gjore pé egenhand.
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Vi har provd belonning pd en av elevene med dysleksi som vi har arbeidet mye med
dette skoledret her. Det hjelper ikke, for at viste det seg at motivasjonen gikk nedover.
Prove og ikke gi oppgaver de ikke mestrer, eller mestrer for godt, men heller gi dem

oppgaver hvor de md jobbe litt. Da ser jeg at motivasjonen deres oker.

Lars peker pa at selv om ytre faktorer som ros blir godt mottatt, er det a fa til ting selv elevene

hans motiveres best av.

Opplever at de motiveres mest giennom indre motivasjon. Med tanke pd det er det her
med egen mestring og utvikling i arbeidet som motiverer denne eleven mest. De setter

pris pd ros, men d fa til ting pd egenhand er viktigere og det som motiveres mest.

For Lars sine elever med dysleksi er det helt klart at det er den indre motivasjonen som er
drivkraften til & gjennomfere oppgaver. Lisa trekker ikke frem en spesiell elev eller elever,
men mener at man ma jobbe ut ifra forutsetningene til individet. Hun peker videre pa at alle er
forskjellige og har behov for forskjellige ting. Nar vi viser til individualiteten hos elevene kan
vi ogsa tolke videre pa det Lisa sier om at alle er forskjellige, da dette ogsé gjelder fag. Noen
elever har behov for ytre belenning i noen fag, mens i andre fag er den indre motivasjonen
nok. Ut ifra leerernes fortellinger er det dette med 4 se eleven og vite hva de trenger som stér 1
sentrum. Andreas beskriver at de har provd seg frem for & finne ut hva som fungerer og dette

ga dem resultater og ny innsikt i hvordan denne eleven fungerer og lerer best.

Ut ifra hvordan lererne organiserer tilpasning og tilrettelegging i klasserommet viser funnene
at 4 la elevene arbeide sammen i grupper fungerer godt for noen, men at dette er noe som er
ulikt for individene i klassen. Lars mener gruppearbeid hjelper elevene med dysleksi til & vise

hva de kan.

For mine elever vil jeg si ja (til om gruppearbeid fungerer), med tanke pd at de er
sterke muntlige og egentlig kan veldig mye. Sd kan et samarbeid gjore det lettere for
dem med tanke pa at da kan de diskutere ting som de enten har hort eller lest. Ogsa

kan de velge selv hvordan de onsker d arbeide.
Andreas beskriver det samme som Lars. At gruppearbeid fungerer godt.

Ja, i stor grad. Sd kommer det selvfolgelig ann pd hva slags type oppgave det er, men
stort sett ser jeg at det gdar veldig bra med de med dysleksi, samme med de som ikke
har dysleksi. Nar de jobber sammen to og to deler de stort sett dette (arbeidsmengden)

femti-femti. Men de med dysleksi er kanskje litt mer tilbakelent nar det kommer til a
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lese. Sd da er det ofte en pa gruppen som leser for dem eller en leringspartner som
leser for dem. Dette skjer helt naturlig blant elevene, jeg som lcerer trenger ikke

blande meg inn i det.

Likhetstrekkene blant opplevelsene til Lars og Andreas er at de forst og fremst mener at det
fungerer godt for elevene med dysleksi & arbeide i grupper, men ogsé dette med at elevene tar
ansvaret pa alvor nar det gjelder fordeling av arbeidsmengden. Selvbestemmelse innad i
klassen er noe Andreas vektlegger. Utfordringene med a la elevene jobbe pa gruppe med
hverandre peker Lisa pa at er at noen elever jobber ikke like godt sammen og det kan oppsta

konflikt.

Det er avhengig av hvem de jobber sammen med. En bor tenke over at om det er noen
som er veldig egosentriske og skal gjore det sa godt de kan selv og alene, og har
veldig klare mdltanker om hvordan resultatet skal bli til slutt, sa er det veldig
vanskelig d veere pd gruppe med en som ikke bidrar sa mye pd det samme nivdet som

de andre.

Lisa peker videre pa at det er viktig & kjenne elevene sine og sette dem sammen strategisk slik
at de med dysleksi far bidratt, og samtidig slik at de hoyt presterende elevene ikke opplever at
de ikke ndr sine personlige mal. Funnene viser hvordan Lisa mé organisere sine
undervisningstimer annerledes for a gi riktig tilpasning til alle eleven. Det er flere ting som
kan veare grunnen til at svaret til Lisa er annerledes enn de to andre. For det forste kan det
vere at hennes elevmasse bestar av elever som er svart ulike hverandre, mens 1 elevmassen til
Lars og Andreas ser vi en mer lik gruppe. Klassemiljo er med & bestemme hvordan
elevgruppen fungerer sammen. Funnene viser at klassemiljoet 1 Lars og Andreas sine klasser
er mer sammensveiset, mens dette ikke er tilfelle 1 Lisa sin klasse. Tolkningen av funnene
forteller at det jobbes med klassemiljo, men funnene baserer seg pa et eyeblikksbilde, og
svarene fra informantene beskriver hverdagen her og nd. Det kommer ikke frem 1 funnene hva
som er grunnen til at klassemiljoet er ulikt, men det er mange faktorer som kan spille inn.
Som for eksempel skifte i elevdynamikken p& grunn av noen har byttet skole eller noen har

begynt i klassen.

Lererens organisering av undervisningen for & tilrettelegge for leeringsmotivasjon viser
funnene er basert 1 organiseringen av lystbetont arbeid og med oppgaver de har forutsetninger

for 4 mestre i timene.

67



Elevene ma ha lyst. En md ha litt artige oppgaver som gjor at det er dlreit d jobbe.
Noen er for eksempel veldig motivert av konkurranse. Ogsd er det dette med d ha en

struktur. I norsk gir jeg ulike oppgaver, men de har alle samme struktur.

At oppgavene er lystbetont og gjenkjennbart er noe Lisa mener er viktig for at elevene skal ha
motivasjonen til & laere noe nytt. Hun mener at & ha morsomme oppgaver, gjerne hvor elevene
far bevege pa seg er viktig for laeringsmotivasjonen. Et av spillene hun leker med sine elever
er stafett med memorykort (kort med bilder eller ord elevene skal huske). Béde i slike type

oppgaver og skriftlige har hun oppsett av oppgavene elevene er kjent med.

Jeg tenker det d ha en kjent type oppgave som gjor at de kan drilles godt pd den type
oppgave, da forstdr eleven hva den skal gjore, fordi oppsettet er likt.

Organiseringen av tilretteleggingen i Andreas sin klasse baserer seg pa relasjonen. Gjennom
relasjonen har han gjort seg kjent med elevens interesser og bruker dette i sine

undervisningstimer.

Jeg prover d inkludere elevenes fritidsaktiviteter. Noe som stdr dem ncert, noe som er
reelt. At man setter seg litt inn i det. At man snakker om de tingene og prover d

inkludere det i fag og lekser.

Andreas forklarer at med & bruke elevenes fritidsaktiviteter i fagsammenheng blir det lettere
for elevene & forstd nye begreper, og det skaper en storre forstielse for hele klassen, ikke bare
de med dysleksi. For Lars handler opprettholdelse og ekning av laeringsmotivasjon om &

fokusere pd hva eleven gjor bra, det den fér til og ikke pirke pé feil i teksten.

Anerkjenne innsatsen eleven legger ned og fremskrittene der. Og sa gi den stotten og
tilbakemeldingene, anerkjenne at vi vet at dette er noe vi vet eleven strever med, sd det

er ikke det som er hovedfokuset her nd. Stotte innsatsen eleven legger ned i arbeidet.

Funnene viser at l&ererne har ulike metoder for & organisere tilretteleggingen. Lisa legger
fokuset pa det helt konkrete og viser til oppgaver hun gir til elevene og at hun legger stor vekt
pa at elevene ikke skal mate pa helt ukjente oppgavetyper. Hun arbeider ut ifra lyst og at i det
skriftlige arbeidet skal ogsa elevene med dysleksi kunne ha fremskritt fordi de trenger ikke
bruke mye tid pé a forsta oppgavesettet. Maten Andreas arbeider pd kan minne om det samme,
hvor fokuset ligger pa ting elevene kjenner fra for. Men 1 stedet for at oppgavesettet er likt, er
det heller et innhold de kjenner. Han setter det i sammenheng med fritidsaktiviteter for & gjore

det gjenkjennbart for elevene sine. Lars mener at for a opprettholde lringsmotivasjonen ber
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fokuset ligge pa det eleven gjor bra. Han forteller at han alltid forklarer elevene i forkant hva
de skal gjare, og da hans elever med dysleksi er auditivt sterke, har dette vaert nok til at de

forstar hva de skal gjore og det bidrar til & holde leringsmotivasjonen oppe.

4.2 Samarbeid

Funnene knyttet til forskerspersmélet om hvordan lerere samarbeider med andre for &
fremme leeringsmotivasjonen for elever med dysleksi viser at samarbeidet mellom larere og
andre ansette ved skolen er svert viktig for to av leererne, mens den tredje vektlegger

samarbeidet med elevene og hjemmet sterkere.

To av informantene peker serlig pd det & ha noen & snakke med hjelper veldig for &
tilrettelegge for de med dysleksi. Lisa beskriver at ved skolen hennes har de et
spesialpedagogisk nettverk, som selv om det ikke er oppe og gér hundre prosent forelopig er
meningen med dette nettverket & skjerme det spesialpedagogiske arbeidet ved skolen, fordi

dette er et av satsningsomradene til skolen.

Sd er det ei som arbeider pa trinnet som er spesialpedagog og kjempedyktig. Henne
sparrer jeg mye med og far mye tips og triks. Det er ofte du foler du gar og stanger litt
i veggen, og foler du ikke kommer deg noen vei. Da er det greit d ha noen d diskutere

ideer med.
For Andreas er dette med samarbeid med andre ansatte ved trinnet en selvfolge.

Vi ma jo det (samarbeide), ellers kommer ikke eleven noen vei. Vi fordeler hvem som
har hvilke spesialpedagogiske timer, hvem som tar ut og horer elevens leselekser. Det
gar jo ikke rundt hvis man ikke kan samarbeide med de andre Ilcererne eller andre

voksne pd trinnet.

Selv om Andreas tar samarbeidet mellom de pa trinnet som en selvfalge, er det ikke slik det
foregar 1 klassen til Lars, hvor lererne arbeider mye mer individuelt 1 forhold til

tilretteleggingen for elevene med dysleksi.

Det har ikke veert sa mye samarbeid, vi jobber mest hver for oss. Alle som arbeider i
klassen, er jo klar over utfordringene til de aktuelle elevene. Elevene med dysleksi er
veldig selvgdende, noe som er grunnen til lite samarbeid med de andre lcererne. Pluss
at elevene er sterke muntlige og derfor har det veert mindre tilrettelegging enn hva som

kanskje er nodvendig for andre elever med dysleksi.

69



Lars viser til at han samarbeider lite med andre ansatte nar det kommer til tilrettelegging. Men
dette begrunner han ogsa med a beskrive at elevene er sépass selvgdende. Han har tidligere
beskrevet at elevene med dysleksi ikke far noe serlig sarskilt tilrettelegging ut over hva som
dekkes av loven om krav til tilpasset undervisning for alle elever. Lars ser for seg at elevene
med dysleksi vil trenge en annen type oppfelging nar de kommer til ungdomskolen hvor
leringspresset blir hoyere og da vil behovet for et tettere samarbeid vere nedvendig.
Forelopig gjor Lars individuelle tilpasninger i henhold til tilpasset opplaring, men det er
spesialpedagogisk koordinator som star for testing a elevene med dysleksi utenom testene gitt

til hele klassen. Lisas samarbeid med kolleger gar mer pa det spesialpedagogiske.

Vi har et spes.ped-skap pa lecererrommet hvor det er tips og ting en kan bruke, og det er
supert. Sa vi trenger ikke finne opp kruttet hver gang alene. For det er akkurat det. Jeg
diskuterte det med en annen lcerer som jobbet her i fjor som hadde en elev med
dysleksi med veldig lite indre motivasjon. Sd vi fant ut av vi bare mdtte velge noe
(arbeidsmate) a bare gd for det. For det er sa mye da gape over, og plutselig ender man
opp med at det ikke blir noe av. Sa@ om man bare bestemmer seg for noe, og gdr for det,

sd ser man om det fungerer eller ikke.

I motsetning til Lars samarbeider Lisa med kolleger for & finne ut av hvilke arbeidsméter hun
skal benytte seg av i arbeidet med elever med dysleksi. En kan tolke dette sitatet dit hen at
hun diskuterer med kolleger for & finne en vei 4 ga, ikke nedvendigyvis fordi det er den riktige
veien, men for & finne ut om nettopp dette spesifikke opplegget fungerer for eleven eller ikke.
Lisa stdr med andre ord ikke alene nar hun velger arbeidsméate. Andreas jobber pa en lignende
méte som Lisa, men gir i denne undersokelsen inntrykk av at han arbeider i team med kolleger

hele veien og at avgjerelser om arbeidsmater for elever med dysleksi er noe de gjor i plenum.

Vi prater rett og slett. Det er sd enkelt som det. Vi prater, vi deler, vi snakker om hvilket
tema vi har og om det kanskje er lurt at vi ogsd forenkler tekster. Og bor eleven(e)
veere med pd opplegget nar det er sann og sdann eller bor vi ta litt lesing og matte ndar
det for eksempel er samfunnsfag. Hva som er viktig for eleven d fa med seg og ndr vi
kan fokusere pa omrddene hvor de sliter. Det er sdanne problemstillinger vi tar opp, det

gjor vi nar vi har fellestid eller nar det er mulighet for d prate.

Andreas jobber i1 team, og de tar avgjerelser sammen. Andreas bruker konsekvent betegnelsen
«vi» ndr han snakker om hvordan de tilrettelegger. Tonen han setter nir han begynner

besvarelsen med «vi prater rett og slett», lar det ikke vere tvil om at samarbeidet stér sterkt pa
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dette trinnet og det er ingen som tar avgjerelser pd dette omrddet alene. Samtidig mé vi trekke
en strek tilbake til Andreas’ tidligere besvarelse hvor han papeker at det mest utforende med &
tilrettelegge for elever med dysleksi er tiden man har til radighet, nar sd mye av tiden utenom
undervisning gar med til andre ting. Men som Andreas forklarer 1 dette sitatet har leererne ved
denne skolen avsatt fellestid for nettopp & kunne tilrettelegge og tilpasse opplegg for elever
som har behov for det, inkludert da elever med dysleksi som kan ha behov for forenklede
tekster og en annen undervisning enn hva som star pa timeplanen for & jobbe med omridene

hvor vanskene deres er en hindring for leering.

4.3 Relasjon

Det tredje forskningsspersmalet er hvordan pavirker relasjonen elevens leeringsmotivasjon?
Funnene gér ut pa relasjonen mellom lerer og elev og mellom elev laerer og hvordan disse
relasjonene pavirker leringsmotivasjonen til elevene med dysleksi. Andreas beskriver

relasjonen mellom seg selv og elevene som viktig, fordi den bidrar til et godt klassemilje.

Den (relasjonen) pavirker dem i den grad at de kanskje har et storre onske om d gjore
de oppgavene som blir gitt. At de foler seg komfortable i klasserommet, pd
grupperommet og i grupper.

Han nevner at denne relasjonen pavirker elevene til & jobbe med oppgaver de blir gitt, men
ogsé at den bidrar til at de foler trygghet i klasserommet. Lars viser til at den gode relasjonen

mellom lerer og elev gjor at vanskene ikke blir et like stort hinder i klasserommet.

Da tenker jeg i stor grad, at hvis du kjenner eleven og vanskene godt er det mye lettere d
kunne tilpasse for eleven sann at den far oppleve mestring og da ha trivsel i faget selv med de
vanskene. Det tror jeg kan bidra til d oke selvtilliten for eleven og motivasjonen i faget

generellt.

Det er en rad trdd mellom relasjonen til elevene med dysleksi, til apen kommunikasjon og
bort til mestring. Lars har beskrevet at han verdsetter god og dpen kommunikasjon for & best
kunne tilpasse og tilrettelegge for elevene som har behov for det. Lars nevner at en god
relasjon mellom han og elevene pavirker deres trivsel i fagene, og det er da narliggende a
tolke det dit hen at dette ogsa péavirker deres trivsel 1 klasserommet generelt, likt det som
Andreas ogsd mener. Lisa viser ogsa til viktigheten av en god relasjon mellom seg og elevene,
og peker pa at & gi elevene mestringsfolelse er med pé & skape den gode relasjonen, fordi hun
opplever at elever med dysleksi ofte har opplevd nederlag pé skolen. Gjennom relasjonen
skaper Lisa tryggheten elevene har behov for & oppleve mestring pé skolen.
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Lisa peker videre pa at gjennom den gode relasjonen er det en enklere jobb & oppmuntre
elevene til & finne arbeidsstrategier som fungerer for dem. For Lisa er det svaert viktig at
elevene med dysleksi ikke opplever at de er dumme, men ogsa at resten av klassen forstar at
det ikke har noe med & veere dum. Hun nevner at dette er noe de jobber mye med. De skaper
en felles forstdelse for hvordan det er & ha dysleksi og hun forklarer i denne undersekelsen at:
de med dysleksi skal den samme veien, na det samme mdlet, de har bare en mer kronglete vei
a gd. Dette sitatet peker godt pa hvor utfordrende det kan vere & ha dysleksi, men samtidig
viser det at den gode relasjonen til leerer og forstaelse 1 klasserommet kan gjore denne
kronglete veien litt mindre kronglete. A ta seg tid til 4 bli kjent med elevene og tilrettelegge
for & gi dem mestringsfolelser peker leererne pa at stér i sentrum for relasjonsarbeidet. A skape
tillitt og mestring peker Lisa pd som viktig for relasjonene og hun gjer dette gjennom a gi
elevene oppgaver de fér til alene, men at de foler seg trygge nok i relasjonen til henne som

leerer at de kan fa hjelp og stotte.

P4 denne maten opprettholder hun en god relasjon til elevene, og vi kan tolke det dit hen at
hun da stetter elevene slik at de slipper & oppleve folelsen av & vare utilstrekkelig. Lars mener
at man mé veare klar over vanskene og ofte har jeg mest fokus pd dette her med at eleven skal
fa oppgaver den mestrer, og at eleven far motiverende tilbakemeldinger. Andreas papeker at
det er viktig & bli kjent med elevene, kjenne til hva de driver med pa fritiden, veere engasjert i
deres interesser Kanskje for eksempel vise interesse for fritidsaktiviteter og snakke om det for
d engasjere dem og bygge den gode relasjonen. Han mener at for 4 ha en god relasjon til

elevene mé en vaere en trygg og god voksenperson som viser at den bryr seg.

Den gode relasjonen mellom lereren og elevene er en s@rdeles viktig relasjon som laererne
arbeider mye med a bygge opp og opprettholde, men det er mer enn relasjonen til laerer som
pavirker leringsmotivasjonen til elevene og her da serlig elevene med dysleksi. I tillegg til
relasjonen mellom seg og elevene jobber de med relasjonen mellom elevene. Andreas
beskriver at de bruker samarbeidsoppgaver. Under disse samarbeidsoppgavene enten deler
han dem inn 1 grupper eller de fordeler seg i grupper selv, og elevene fordeler arbeidet seg
imellom. Han pépeker at i dette arbeidet er det tydelig at elevene er med pa & lofte hverandre
opp og som gruppe faller det seg naturlig at de kompenserer for elevene med dysleksi.
Andreas opplever ikke i sin klasse at noen «sniker seg unna», men at de fordeler arbeid sa likt
som mulig. Andreas har her fokus pd hva han gjer i klasserommet for at elevene skal ha en
god relasjon til hverandre, og viser til at et godt samarbeid skjer naturlig 1 hans klasse. Lisa

fokuserer mer pa at nar det er flere elever med enten dysleksi eller andre lese- og
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skrivevansker er det fint at de kan jobbe sammen og du foler mer fellesskap i at du ikke star
alene med vanskene dine. For Lisa sine elever handler det mer om & utjevne forskjellene
gjennom & gi den typen oppgaver hvor det 4 ha dysleksi ikke er en hindring. Med de apne
oppgavene hun har beskrevet tidligere kan elevene lose dem pa den maten de foler er best for
seg selv. Lars beskriver mye av det samme som Lisa: vi har ofte aktiviteter som legger til rette
for at alle skal ha mulighet til a bidra uavhengig av utfordringer de har. 1 likhet med Lisa
beskriver Lars at det er utjevningen av forskjeller han er ute etter med & legge opp til at alle
kan bidra. Han forteller ogsd videre at de arbeider mye med klassemiljoet i klassen i form av
samtaler om hva som opptar dem og kontinuerlig gjore dem bevisste pa at alle har et ansvar
for & opprettholde det gode klassemiljoet. Lars opplever at &penheten har gjort at elevene er
klar over hverandres styrker og svakheter og i stedet for & opptre ekskluderende pé grunn av

det, spiller de heller pé styrkene til hverandre.

Noen elever med dysleksi har vansker med & kompensere for denne vansken alene og/eller i
klasserommet. Noen ganger kan det vaere nedvendig at de blir tatt ut av klasserommet for &
arbeide enten en til en med laerer eller spesialpedagog, eller at de blir tatt ut for & arbeide pa
en mindre gruppe. Funnene viser ulik praksis nar det gjelder & ta elevene med ut av
klasserommet. Men viser samtidig at laererne beror seg pa relasjonen for & opprettholde
elevenes leringsmotivasjon. Funnene viser at alle tre laererne lytter til elevenes meninger nér
det kommer til det & bli tatt ut av klasserommet for & fa undervisning enten elene eller péd
gruppe. Lisa beskriver at hun tar elevene med ut nir det er hensiktsmessig, og at elevene er
med pa & bestemme om de skal veere med ut eller ikke. Hun utnytter relasjonen hun har til
dem og lytter til dem om de ikke vil veere med ut. Elevene blir hort, men det er skapt en
positiv greie med det d bli med pa grupperommet. Sé for elevene det gjelder er det ingen straff
a matte vaere med ut, men heller et sted de kan fa utfolde seg & laere pa en annen méte. Den
ene eleven med dysleksi for eksempel er veldig sjenert i klasserommet, den har godt av d veere
med ut, for da blomstrer denne eleven. Andreas fokuserer pa hva som er best for elevene og
papeker at det er viktig at de far med seg det sosiale, selv om de larere bedre utenfor
klasserommet. Tilherigheten til klasserommet er viktig. Det er noen som syns det er litt flaut d
bli tatt ut, for da ser man at de blir tatt ut pd en mdte. Sa de tenker mye pd det, mens de andre
(medelever) tenker at det er helt normalt, og at det bare er sann. Lererne som arbeider i
klassen til Andreas spor alltid om elevene vil veere med ut for 4 jobbe, ofte ser de raskt at
elevene vil det, men nar elevene ikke onsker det innleder leererne en samtale om hvorfor ikke.

Nér elevene kan gi en god begrunnelse for hvorfor de ikke vil veere med ut sa blir de heller
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ikke tatt ut. I Lars sin klasse blir ikke elevene med dysleksi tatt ut av klasserommet i det hele
tatt. De har tidligere blitt tatt ut i forbindelse med tidlig innsats, men fungerer na sd godt i
klasserommet at han ikke har sett nedvendigheten av det. Elevene har gitt uttrykk for at de
helst vil veere i klasserommet, og ndr de er sdpass selvgdaende og motivert har det ikke veert
noe problem heller. Funnene viser at elevens inkludering er svert viktig, sé ingen av laererne
tar alltid med elevene ut av klasserommet. Selvbestemmelse og inkludering viser seg & vaere
sentrale elementer og den gode relasjonen bidrar til & gjere arbeidet med leeringsmotivasjon

og tilharighet til klassen enklere.
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5. Drefting

Formalet med dette forskningsprosjektet er a studere hvordan lerere pa mellomtrinnet
tilrettelegger for elever med dysleksi for & fremme deres leeringsmotivasjon. Fordi hensikten
er & studere er det ikke en oppskrift pad hvordan man skal gjere det jeg er ute etter, men jeg
soker heller & tilfore ny kunnskap og innsikt i fagfeltet, og peke pd méter laerere loser denne
oppgaven pa. For mine informanter er det store forskjeller pa elevene de har 1 sine klasserom,
og mine funn baerer preg av at lererne arbeider péd det individuelle nivéet for & tilpasse
undervisningen for sine elever. Larerne legger stor vekt pd individets forutsetninger, men
ogsa de enkeltes onsker og behov. I dette kapittelet vil jeg drefte og diskutere funnene som
har blitt presentert i kapittelet om funnene fra undersegkelsen, jeg vil drefte dette opp imot det

teoretiske rammeverket og bakgrunnen som har blitt presentert tidligere.

For & belyse problemstillingen henter jeg frem forskningsspersmalene som gjennom denne

dreftingen skal besvare problemstillingen:

- Hvordan organiserer leererne sine undervisningstimer for 4 tilpasse og tilrettelegge for
elever med dysleksi?

- Hvordan samarbeider lererne for & fremme leringsmotivasjonen for elever med
dysleksi?

- Hvordan pévirker relasjonen elevenes leringsmotivasjon?

For a finne svar pa disse forskningsspersmalene har jeg benyttet meg av forskningsintervju
som metode, hvor jeg har intervjuet tre leerere som arbeider pa mellomtrinn. Disse intervjuene
ble tatt opp med lydopptaker, transkribert og analysert for & finne sammenhenger, likheter og

ulikheter 1 arbeidsmetode.

5.1 Organisering for tilpasning og tilrettelegging

Et av hovedfunnene i dette forskningsprosjektet er organisering og hvordan laererne
tilrettelegger og tilpasser for at elevene med dysleksi skal oppleve motivasjon og mestring,
hva som skal til for at de mestrer og hvordan motivasjon spiller inn p4 om elevene med
dysleksi mestrer arbeidsoppgaver 1 skolen eller ikke. I Banduras sosialkognitive teori
beskrives mestring som effektivitetsforventning og resultatforventning hvor elevens tro pa seg
selv og sine evner star sentralt, og hvordan de evner a arbeide for & oppna et ensket resultat

(Danielsen, 2020, s. 130).
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Maten Lisa arbeider pé i klasserommet er & klargjore forventingene hun har til timen, hva hun
onsker a fa ut av det. I tillegg til forventningsavklaring lar Lisa sine elever jobbe pd den maten
de selv ensker, sa lenge de arbeider med det de skal. Hennes forventningsavklaring gér ut pa
at alle skal frem til det samme malet, men i hennes timer er det rom for & arbeide pa ulike
mater for bade elevene med dysleksi og de andre. For at elevene til Andreas skal oppna
mestring 1 hans timer serger han for at alle elevene skal gjennom de samme oppgavene og alle
fir de samme tekstene, men han tilpasser for elevene med dysleksi slik at de far kortere
tekster de ma lese. Samtidig fér elevene i lekse & gve pa ord som kan vare vanskelige og han

presenterer nye ord hver uke, slik at elevene med dysleksi har noe a strekke seg mot.

For Andreas sin del fokuserer han pa at elevene skal fa oppgaver de mestrer, og han legger
stor vekt pd den apne dialogen mellom seg selv som lerer og elevene, og skolen og hjemmet.
Maten disse tre laererne arbeider for at elevene med dysleksi skal oppnéd mestring er svaert ulik
hvor velge egen vei, tilpasning gjennom forkortelse av tekster og apen dialog er de sentrale
elementene. Av svarene fra informantene kommer det frem at de alle tre arbeider pa

premissene til elevene, men maten de lar elevene jobbe pa er ulik.

I Banduras teori er det fokus pé at elevene ikke skal vare passive i sin lering, men vere aktivt
deltagende for & finne leeringsstrategier som fungerer for dem (Danielsen, 2020, s. 131).
Ovenfor sine elever er det nettopp det disse tre leererne gjor, men pé ulike mater. Lisas
arbeidsmetode, hvor elevene kan arbeide slik de selv ensker ligger svert nar hva Bandura
kaller selvregulert lering, hvor da elevene arbeider slik det passer dem selv best. Lars
arbeider p4 samme mate, men i stedet for at elevene med dysleksi skal ha andre eller lettere
arbeidsoppgaver far de stotte gjennom dialog med Lars hvor han har skapt rom for at de kan
fortelle om noe er vanskelig og de trenger ekstra hjelp, eller om det er for vanskelig og de
trenger & lose oppgaven pa en annen mate. Som beskrevet i den teoretiske delen henter
Banduras sosialkognitive teori inspirasjon fra Vygotskys sosiokulturelle leringsteori, og da
serlig begrepet den proksimale utviklingssonen (Groven, 2013, s. 108). For & konkretisere
begrepet proksimal utviklingssone kan vi ta for oss stillassbygging. Stillassbygging, eller
scaffolding pd engelsk som er den originale terminologien handler om & bygge et solid stillas
rundt eleven 1 form av hjelp, tilrettelegging og stette, for sa a fjerne mer og mer av stillaset og
la elevene arbeide selvstendig (Groven, 2013, s. 108). Lars arbeider med stillassbygging i
form av 4 trygge elevene pd at det de gjor er godt nok. Han er lerer i sjuendeklasse og
beskrev at elevene han har med dysleksi har utviklet sine egne arbeidsstrategier og vet at de

kan komme til han med det som er vanskelig. Sa det kommer tydelig frem at stillaset han har
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bygget opp rundt elevene er i en nedbyggingsfase hvor de i stor grad er selvgéende. For &
hjelpe elevene pa best mulig méte har Andreas et solid stillas rundt sine elever hvor de
arbeider innenfor kjente rammer med tilpasninger i mengde. Andreas beskriver at han og hans
team er opptatte av at alle elevene skal arbeide med det samme, og mener derfor at de med
dysleksi ikke skal {4 for mye av andre typer oppgaver, men at de heller gjennom lekser sorger
for at de fir den ekstra treningen i lesing og skriving. Lisas form for stillassbygging gar i
storre grad ut pé a la elevene fa arbeide selvstendig innenfor klare rammer. Hun lar elevene
bidra med ensker om hvordan de vil jobbe for & lose oppgaver og som hun papekte har hu ofte
oppgaver med et oppsett elevene kjenner til, for & gjere det enklere for de med utfordringer, i
dette tilfelle de med dysleksi, & vite hva de skal gjore uten & bruke mye tid pé a forsta hvordan
de skal gjore det. Loven om tilpasset opplaering er gjeldende for alle som er under opplering i
Norge og omhandler at opplaringen skal tilpasses den enkelte elevens forutsetninger og evner
(oppleringslova, 1998, § 1-3.). Gjennom tilpasninger og dialog med elevene oppfyller disse
tre lzererne kravene for tilpasset opplaring, og de benytter seg av stillassbygging pa ulike
mater for & gjere det.

Her har vi sett pa hvordan de ulike leererne tilpasser og tilrettelegger undervisningen for
elevene med dysleksi. Videre skal vi se pa hvordan leererne opplever at dette pavirker deres

motivasjon for laering.

Hva motivasjon handler om beskriver Bandura som hvordan atferd aktiveres og opprettholdes
(Bandura, 1977, s. 106). Bandura mener at motivasjon stammer fra indre kognitive prosesser
som kan enten vere for eksempel & tenke seg frem til mulige konsekvenser fra og
gjennomfore handlingen eller ikke gjennomfere den, men det handler ogsa om selvregulerte
indre prosesser som for eksempel i dette tilfellet kan vaere at eleven setter seg egne mal og

jobber seg frem til & na disse mélene (Bandura, 1977, s. 161).

De tre informantene ga ulike svar pd hvordan de forseker & motivere sine elever. Informantene
fikk spersmal om elevene deres med dysleksi arbeider best nar de far en eller annen form for
belenning for arbeidet sitt, eller om de motiverer seg selv gjennom at & fullfere oppgaver er
nok for dem. Lisa svarte at for hennes elever er det ulikt, noen elever beskriver hun har god
indre drive (indre motivasjon) og er klar over at de ma legge inn et ekstra gir for & nd opp til
de andre som ikke har lese- og skrivevansker. Mens for andre elever er det belenning som

gjelder, og hun beskriver at hun ofte bruker at de kan spille spill etter elevene er ferdige med &

jobbe.
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Skaalvik og Skaalvik beskriver dette som indre og ytre motivasjon, hvor indre motivasjon er
et lystbetont enske om a fullfere fordi de kan, mens ytre motivasjon kommer fra utsiden av
individet og kan vare beleonning for & ha gjennomfort, eller negativ konsekvens fordi de ikke
har gjennomfort (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 146). Bandura mener at motivasjon er knyttet
opp mot forventninger individet har til seg selv, om hvorvidt eleven tror de kan mestre en
oppgave eller ikke (Lyster, 2019, s. 35). Her trekkes relasjoner mellom lerer og elev inn, som

vi kommer tilbake til.

Pé spersmalet om hva som motiverer elevene med dysleksi trekker Andreas sarlig frem en
elev hvor de har forsekt med ytre belenning, men oppdaget at da ble motivasjonen til eleven
dérligere. Sa Andreas og Lars svarer videre begge at de heller arbeider ut ifra hva elevene kan
fra for, og gir dem oppgaver hvor de ma strekke seg litt for & gjennomfore. Dette beskriver de
begge at er hva som motiverer elevene best. Lars legger til at han vet elevene setter pris pé ros
mens og etter de har arbeidet, men han mener dette ikke danner grunnlaget for motivasjonen

til elevene.

Hva lazrerne trekker frem som viktigst er a kjenne elevene og vite hva deres behov er. |
dysleksiens onde sirkel finner vi nettopp at manglende mestring i skolearbeidet farer til
dalende motivasjon, som igjen farer til at elevene yter en mindre innsats for & oppna resultater
(Aas, 2021, s. 81). Tilpasset oppleering er en lovfestet rett for alle under utdanning, og skal
gjelde for alle, men seerlig for elever med ulike behov kan denne loven veere noe uklar. Mens
det gjennom vedtak om spesialundervisning skal opprettes klare mal og arbeidsmater, er
tilpasset opplaering mer diffust og begrepet ma tolkes (Helland, 2019, s. 292). Problemet for
elever med dysleksi blir da at det er opp til den enkelte leerer & tolke (om de jobber i team er
det gruppen som tolker), og det er ikke uhgrt at lzerere tolker dette til 3 bety at elever med for

eksempel dysleksi far leere mindre, slik at de larer noe.

Andreas beskriver at han og hans team forenkler tekster for elever med dysleksi, og fallgruven
her blir om de ogsa forkorter tekstene slik at elevene med dysleksi ikke sitter igjen med alt de
skal lzere, men deler av det. Asne M. Aas beskriver en elev som ikke fikk delta pa praver,
fordi eleven hadde fatt enklere tekster a jobbe med i faget samfunnsfag, og leereren mente
derfor at eleven burde fokusere pa a jobbe med sine praktiske egenskaper, som eleven var
flink til (Aas, 2021, s. 83). Hun beskriver videre at hun tror leereren gjorde dette i beste
mening, for a skane eleven, med det resultatet at eleven ikke fikk laere alt den skulle og fikk
heller aldri vist frem det den kunne (Aas, 2021, s. 83).
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Hvorvidt dette er tilfelle for elevene til informantene her vites ikke, men poenget er hva dette
gjer med motivasjonen til elevene. Andreas, Lisa og Lars trekker frem noe seerdeles viktig i
sine beskrivelser, nemlig at det er viktig a kjenne eleven for a kunne tilpasse for den. Andreas
beskriver at han, sammen med lzrerkolleger, har prgvd seg frem for & finne ut hva som
fungerer best for serlig en elev som slet med motivasjonen. Dette er et godt eksempel pa
hvordan far en elev inn i den gode sirkelen fordi det legger opp til god stette fra de voksne,
tolket ut ifra gnsket om a finne ut hva som fungerer best for eleven. Dette farer igjen til
mestring og gkende motivasjon, som dernest farer til at eleven gnsker a lzere mer og legge inn
mer innsats i sitt arbeid. Stgtten fra voksenpersoner er dermed avgjgrende. Dette ser vi med
maten Lisa og Lars arbeider pa ogsa, hvor de begge papeker viktigheten av a kjenne elevene
for & kunne tilpasse godt nok. Lars trekker samtidig inn den apne kommunikasjonen som
gjenspeiler et gnske om 4 la elevene bestemme hvordan de larer best selv, og fungere som en

trygg person som gir dem stgatte i leeringen.

5.2 Relasjon — relasjonskompetanse, motivasjon og mestring

Forskerspgrsmalet knyttet til denne delen er: Hvordan gjennomferer lerere tilretteleggingen
for elever med dysleksi? Konkret hvordan laererne tilrettelegger for elevene sé vi pa under
forrige bolk av denne diskusjonen, sa her skal vi se nermere pa gjennomfering av
tilrettelegging med fokus pa relasjonen mellom lererne og elevene, og hvordan klassemiljo og
klasseledelse henger sammen med inkludering og hvordan dette pavirker relasjonen sarlig

mellom lerer og elev(er) med dysleksi.

To personlige egenskaper er nyttige, om ikke helt nadvendige for & bli en god lzrer,
kunnskapskompetanse og relasjonskompetanse. | denne undersgkelsen er det ikke undersgkt
leereres kunnskaper i fagene sine, men de har svart pa mange spgrsmal som angar deres
relasjonskompetanse, sa det skal vi se nsermere pa. Hvordan lerere tilrettelegger for elevene
sine med dysleksi er direkte knyttet opp mot hvordan de jobber med relasjonen til elevene.

For & bygge en god relasjon ma leererne ha en viss relasjonskompetanse, dette handler om a
kunne sette seg inn i elevens situasjon, veere en aktiv lytter og handle ut ifra hva som er best
for eleven, dette kalles & veare profesjonell i mgte med elevene (Drugli, 2019, s. 45). | tillegg
til a vaere profesjonell, handler relasjonskompetanse om a kjenne seg selv som voksen, sine
egne grenser, holdninger og eventuelle fordommer og & kunne reflektere over disse i mate

med elevene (Longva, 2019, s. 81). Som beskrevet tidligere er det sarlig to elementer til
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relasjonskompetanse i tillegg til personlig egenhet som er viktige for a kunne skape en og
relasjon: anerkjennelse og tillitt. A anerkjenne elevene er ikke det samme som & vare enig,
men a akseptere at de forteller og handler ut ifra sin sannhet, ut ifra hvordan de opplever
verden, det handler om & vere en aktiv lytter og opptre bekreftende nar elevene snakker
(Longva, 2019, s. 82).

| sine timer fokuserer Lars pa anerkjennelse gjennom a peke pa hva elevene gjer bra i sine
timer og stgtte dem i innsatsen de legger ned i arbeidet og fremskrittene de har. Han beskriver
at han lar elevene som sliter (her: dysleksi) vite at han vet det er vanskelig, men at han
fokuserer pa det som er bra og oppmuntrer det. Lisa legger vekt pa det lystbetonte nar hun
svarer pa hvordan hun jobber for & holde leeringsmotivasjonen oppe, hun anerkjenner hvordan
elevene laerer best og tilpasser undervisningen sin deretter. Andreas legger vekt pa dette med &

kjenne elevene, og at det er gjennom relasjonen han kan tilpasse pa best mulig mate.

Jeg prover d inkludere elevenes fritidsaktiviteter. Noe som stdr dem ncert, noe som er reelt. At
man setter seg litt inn i det. At man snakker om de tingene og prover a inkludere det i fag og

lekser.

Som Andreas her beskriver bygger han relasjonen mellom elevene og seg selv ved a snakke
med dem om ting de liker, ting de gjer pa fritiden. Han beskriver det som a bruke noe som er
reelt for dem i timene for & fa dem engasjerte. Med andre ord henter han inspirasjon direkte
fra relasjonen til elevene for a inkludere dette i det faglige arbeidet. Denne formen for
«utnytting» av relasjonen kan vi knytte opp mot Banduras teori om motivasjon. Bandura
legger vekt pa at forventninger er nart knyttet til motivasjon, om i dette tilfellet eleven
forventer & kunne mestre en oppgave vil veien til & faktisk mestre den veere lettere (Lyster,
2019, s. 35). Ved at Andreas knytter fritidsaktiviteter til leering, knytter han relasjonen til
motivasjon og mestring. Han papeker at dette hjelper sarlig elevene med dysleksi a forsta nye

begreper, men det er i tillegg hjelpsomt for resten av klassen a arbeide pa denne maten.

Informantene fikk spgrsmal om hvordan de tenker relasjonen mellom dem og serlig elevene
med dysleksi pavirker dem. Antagelsen her er at alle laerere mener at relasjonen er
betydningsfull, sa i stedet for a stille dette spgrsmalet bredt fikk de svare pa hvordan de tror

den pavirker.

Andreas svarer at gjennom en god relasjon tror han elevene gnsker a gjgre oppgavene som
blir gitt dem, at de feler seg komfortable bade i klasserommet og pa grupperom. Dette er i trad

med hva Drugli sier om relasjonen mellom larer og elev, at nar de har den gode relasjonen
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viser elevene at de har en starre interesse for faget og ensker a gjgre oppgaver (Drugli, 2019,
s. 67). Gjennom en god relasjon far elevene den tryggheten de behgver for a gnske a oppna

mestring.

Lars og Lisa svarer i trad med Andreas hvor Lars ogsa legger til at han tror den gode
relasjonen kan gke selvtilliten til elevene og gjennom det gke deres motivasjon.

Seltillitt og selvverd gar mye ut pa det samme, hvor det handler om innfrielse av ambisjoner,
prestasjon pa omrader en syns er viktige, leve opp til andres forventninger og & motta
anerkjennelse og stotte (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 95).

Dermed kan vi konkludere med at gjennom en god relasjon sgker Lars a tilpasse og motivere
elevene slik at de mestrer oppgaver i hans undervisningstimer. Lisa har ogsa med i sitt svar at
elevene skal fgle seg komfortable i klasserommet. At de er komfortable betyr at de har tillitt
til lzereren og tillitt til at leereren vil dem vil. Tillitt er noe som skapes over tid, det innebarer
at elevene har positive opplevelser sammen med lzereren og at selv om tillitten kan veaere
vanskelig og oppna eller at den brytes, at leereren jobber med a opprettholde eller opprette
tillitt (Drugli, 2019, s. 51).

Bandura forteller oss gjennom den sosialkognitive teorien at motivasjon handler om hvordan
atferd aktiveres og opprettholdes og at motivasjonen kommer fra miljg og kroppslige
funksjoner (Bandura, 1977, s. 160). Selv om Bandura setter motivasjon fra kropp og milje
hayt, ser det ut til at han i en viss grad tar for gitt at disse er oppfylt og han peker videre pa
motivasjon fra indre kognitive prosesser i stedet. Motivasjon fra indre kognitive prosesser
handler om & tenke seg frem til mulige konsekvenser i bade positiv og negativ forstand, og
sette seg egne mal og jobbe etter disse (Bandura, 1977, s. 161). Sa det som star sentralt i
Banduras teori er evnen til handlekraft og ta styring i eget liv (Danielsen, 2020, s. 128). Hvis
vi gar tilbake til dysleksiens onde sirkel ser vi at det er lagt en signifikant viktighet pa
relasjonell statte for at elever med dysleksi skal oppna mestring (Aas, 2021, s. 81). Denne
stgtten innebaerer ikke bare statten de mottar fra leereren, men ogsa stgtten som kommer fra a

ha et godt klassemiljg.

For & bygge opp en god samarbeidskultur har Andreas mye samarbeidsoppgaver og
refleksjoneroppgaver som elevene gjgr sammen. Han beskriver en kultur i klassen hvor de
naturlig deler seg inn etter sine styrker, hvor da kanskje den med dysleksi ikke er den som
leser oppgavene, men heller er med og finner informasjon og refleksjoner. Han opplever at

elevene er flinke til & samarbeide og at de har greid & opparbeide et klassemiljg hvor elevene
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lgfter hverandre opp nar de arbeider sammen. Sarlig det at elevene gnsker a lgfte hverandre

opp kjenner vi igjen ifra Banduras beskrivelse av a tenke seg frem til mulige konsekvenser.

Selv om vi ikke kan vite om elevene med dysleksi holder seg motiverte pa grunn av at de ikke
vil oppleve nederlag selv, eller om det er for a bidra til at gruppen lykkes er dette en
miljefaktor som bidrar til at elevene med dysleksi opplever motivasjon og mestring i Andreas

sin klasse.

Lisa peker pa dette med og ikke veere alene i vanskene sine. Hun synes det er fint a ha flere
elever i klassen som har de samme vanskeomradene, for da kan de stette seg pa hverandre og
fa bekreftelse pa at de ikke er alene med det som er utfordrende for dem. Du foler mer
fellesskap i at du ikke star alene med vanskene dine, er et av svarene Lisa ga. Men foruten det
har hun ofte oppgaver hvor det & ha dysleksi ikke er noen hindring. Gruppearbeid hvor det er
fokus pé ulike ferdigheter er noe hun ofte bruker, hvor hun da spiller pé flere av styrkene til
elevgruppen som for eksempel for de med dysleksi som er auditivt sterke har hun oppgaver
hvor de ma gjenfortelle en mulig fortelling til gruppen sin. Lars arbeider pa samme méte som
Lisa hvor de har mye samarbeidsoppgaver hvor elevene kan bidra uavhengig av de

utfordringene de matte ha.

Troen péd egen mestring gjennom resultat- og effektivitetsforventing er i Banduras teori viktig
for & ha motivasjon til & gjennomfere for eksempel skolearbeid (Danielsen, 2020, s. 130).
Laererens evne til 4 tilpasse for elevene vil for serlig elever med utfordringer som dysleksi

vare avgjorende for deres mestringstro.

A skape en felles forstaelse er viktig for Lisa, fordi som hun beskriver: de med dysleksi skal
den samme veien, nd det samme malet, de har bare en mer kronglete vei a ga. Dette sitatet
peker godt pa hvor utfordrende det kan vare 4 ha dysleksi, men samtidig viser det at den gode
relasjonen til leerer og forstéelse i1 klasserommet kan gjore denne kronglete veien litt mindre

kronglete.

Gjennom relasjonen til elevene sorger hun for at de far oppgaver de mestrer enten alene, eller
med noe hjelp 4 stotte fra leerer. Altsé arbeider hun ut ifra elevenes proksimale utviklingssone.
Med oppgaver som er likt utformet serger hun for at elevene ikke sitter med opplevelsen av at
de foler seg dumme fordi de ikke forstdr, men at de har en trygghet ved & kunne sporre lerer
om hjelp om de trenger det. Lars opprettholder en god relasjon til elevene gjennom & gi dem
positive tilbakemeldinger pd det de far til, samtidig som har gjer som Lisa og serger for at det

er oppgaver elevene kan mestre enten alene eller med noe hjelp og stette. Andreas forteller

82



rett frem at han mener den gode relasjonen er viktig, og at den kan oppnés gjennom & kjenne
elevene og vite hva de driver med pa fritiden for & innlemme det i skolearbeidet. Laererne
vektlegger med andre ord sterkt & kjenne eleven og kjenne til hva som motiverer dem og gir

dem opplevelsen av mestring.

5.3 Samarbeid — for tilrettelegging og for & fremme inkludering

| denne delen av diskusjonen er det det tredje forskersparsmalet som skal forsgkes a besvares:
Hvordan samarbeider lerere og andre ansatte ved skolen for & fremme laeringsmotivasjonen

for elevene med dysleksi?

I intervjuundersekelsen, pd spersmdl om samarbeid trakk sarlig to av informantene frem at
samarbeid er nedvendig for 4 kunne gi god tilrettelegging og for & fremme inkludering for
elevene med dysleksi. Lisa beskriver at det er serlig en spesialpedagog hun arbeider mye
med, hun poengterer at det viktigste for henne er & ha noen & diskutere ideer med, slik at hun
slipper & oppleve at hun ikke kommer noen vei med tilretteleggingen. Andreas beskriver mye
av det samme, han tar samarbeidet med kolleger som en selvfolge nir det kommer til

tilpasninger og tilrettelegginger og poengterer at uten samarbeid kommer de ingen vei.

Bédde Andreas og Lisa har elever med dysleksi som mottar spesialundervisning. Elevene til
Lisa med dysleksi mottar spesialundervisning i bdde norsk og matematikk, og elevene til

Andreas mottar det i norsk.

Dette mottar de fordi disse elevene ikke har tilstrekkelig utbytte av undervisningen og har
behov for noe ekstra. Groven beskriver den spesialpedagogiske praksisen i Norge som en «du
far hvis vi har»-holdning, altsé hvis skolen har ressurser a avsette sa mottar elevene med
vedtak spesialundervisning (Groven, 2013, s. 91). Dette beskriver hun som en utbredt

holdning i den norske skolen.

Hvorvidt dette har vart holdningen ved skolene Lisa og Andreas arbeider vites ikke, men
deres besvarelser i denne undersegkelsen viser ingen indikatorer pa at det er slik na. Bade Lisa
og Andreas beskrev i sin uttalelse at elevene har medbestemmelse p&d om de ensker 4 bli tatt ut
av klasserommet for & motta spesialundervisning, men ingen av dem beskrev at de ikke
gjiennomferer spesialundervisning nar det er behov for det. Elevene til Lars blir ikke tatt ut av
klasserommet, men dette handler ogsd om medbestemmelse og at elevene fungerer godt der

de er og har et godt utbytte av undervisningen.
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Naturligvis er ikke tre informanter nok til & motbevise «du far hvis vi har», men maten disse
tre laererne arbeider pad med elever med dysleksi tyder ikke pa det. Ved & gi elevene
selvbestemmelse i serlig det & bli tatt ut av klasserommet for & motta undervisning enten
alene med lerer/spesialpedagog eller i gruppe, bidrar de til & fremme inkludering. Gjennom
Haugs definisjon av inkludering kan vi studere inkludering i et makro- eller mikroperspektiv
hvor den ene ser pa overhengende foringer for inkludering og den andre ser pa den faktiske

inkluderingen (Haug, 2009, s. 201-202).

Denne undersgkelsen handler ikke om & studere inkludering, men for & beskrive lerernes
arbeid med & fremme leringsmotivasjon hos elever med dysleksi er inkludering en tematikk
som ikke kan utelates. A ta elever ut av klasserommet slik Lisa og Andreas gjor kan defineres
som en ekskluderende praksis. Men som disse to lererne har beskrevet har elevene
medbestemmelse pa dette, og jobber for en god relasjon bade mellom seg selv som lerere og
den enkelte eleven, og mellom seg og klassen som en helhet. Innimellom er det nedvendig at
elever blir tatt ut av det ordinzre klasserommet for & motta undervisning, selv om det blir

tilpasset for dem klasserommet.

Haug beskriver ikke dette som noe som nedvendigvis er negativt. Maten vi ofte definerer
inkludering handler om plassering, og bare plassering. Men nér vi skal beskrive inkludering i
skolen kan inkluderende praksis vaere ekskluderende fordi da setter vi leringsutbytte 1 andre
rekke (Haug, 2009, s. 205). Med andre ord ma en inkluderende praksis ogsd innebare hvor
eleven larer best, hvor eleven ogsa foler tilherighet med skolen og klassen og hvor de har
mulighet til 4 utvikle seg bade sosialt og faglig. A sette leringsutbytte i andre rekke vil videre
pavirke inkluderingen i det korte eller lange lap, for hvis elevene med dysleksi har behov for &
lere seg for eksempel kompensatoriske metoder for a kunne lese og skrive, og dette ikke lar
seg gjore 1 klasserommet av ulike grunner, vil de faglig sett bli hengende etter de andre og

dette vil negativt pavirke selvfelelsen.

Andreas har et eksempel pa hvordan de jobber for & fokusere bade pa laeringsutbytte for

elevene, samtidig som de passer pa at elevene med dysleksi ikke blir tatt ut for ofte i timene.

Og bor eleven(e) veere med pad opplegget ndr det er sann og sdnn eller bor vi ta litt lesing og
matte ndr det for eksempel er samfunnsfag. Hva som er viktig for eleven a fa med seg og nar
vi kan fokusere pa omradene hvor de sliter. Det er sanne problemstillinger vi tar opp, det gjor

vi ndr vi har fellestid eller nar det er mulighet for d prate.
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Maten de arbeider pa sgrger for elevens laeringsutbytte bade i forhold til hvert enkelt fag, men
ogsa elevens egne mal. Andreas beskriver dette som & fokusere pa omradene hvor eleven
sliter. Men med & arbeide som et team har de gjort det enklere & sgrge for at elevene ikke
opplever a bli tatt ut for ofte. Det kommer frem av hans utsagn at dette er noe de som team
kommuniserer om ofte, nar det er fellestid eller de har mulighet for a diskutere. | forhold til
plassering er dette en ekskluderende praksis, men i forhold til plassering og leeringsutbytte sett
under ett er denne maten a arbeide pa en inkluderende praksis. | Andreas sin klasse blir
elevene alltid spurt om de vil veere med ut, flere vil ofte veere med ut, mens andre ikke ansker

det. Andreas og hans kolleger spgr da alltid om hvorfor og anerkjenner hva elevene sier.
Det er noen som syns det er litt flaut a bli tatt ut, for da ser man at de blir tatt ut pa en mate.

Andreas beskriver at selv om det er noen elever som foler det slik, har de jobber mye med a

normalisere at noen elever blir tatt ut av klasserommet. Andreas opplever ikke at det er noen
stigma rundt & bli tatt ut, og forklarer at medelevene synes dette er helt normalt. Dette er noe
de jobber kontinuerlig med. Lisa passer ogsa pé a lytte til elevene nér de blir bedt om & vare

med ut alene eller i gruppe.
Elevene blir hort, men det er skapt en positiv greie med det d bli med pd grupperommet.

Noen ganger kan det vere at elevene ensker a bli vaerende i klasserommet, og Lisa beskriver
at de ofte gir gode grunner til det. Men 1 hennes klasse er det skapt positivitet rundt det & vare
med ut slik at det ikke oppleves som ekskluderende for de elevene som har behov for det, men
heller en belonning. Det er s@rlig en elev hun beskriver som er sjenert i klasserommet, men

blomstrer pé grupperommet og har da muligheten til & vise hva eleven kan.

Lars sine elever blir ikke tatt ut av klasserommet, og dette er 1 tillegg til de to andre fordi
elevens stemme blir lyttet til og de fungerer godt i klasserommet. Lars ser allikevel for seg at
det kan vaere nedvendig at de far ekstraundervisning senere (nar de kommer til
ungdomskolen), men sé langt har det fungert godt & ha dem inne i klasserommet og gjore de

nedvendige tilpasningene der.

Uttalelsene til informantene viser at leererne arbeider noe ulikt nar det kommer til 4 ta elevene
ut av klasserommet, men et likhetstrekk mellom dem er at de lytter til elevenes stemme og
avgjor hva som er best ssmmen med dem. I avgjerelser om plassering bestemmer ikke lereren
over hodet pad dem, men involverer dem i samtalen og selv om det er la&reren som tar den siste

beslutningen blir elevens stemme lyttet til og hert.
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6. Oppsummering — konklusjon

Hvordan tilrettelegger leerere pd mellomtrinn for elever med dysleksi for a bygge opp og

opprettholde deres lceringsmotivasjon?

Slik lyder problemstillingen min med forskerspersmél som gér ut pa organisering i og utenfor
klasserommet, samarbeid og relasjonsbygging. For a besvare denne problemstillingen har jeg
benyttet meg av metoden kvalitativt intervju og spurt tre laerere som jobber pa mellomtrinn
om a beskrive hvordan de tilrettelegger og hvordan de fremmer leeringsmotivasjonen for sine

elever med dysleksi.

Formalet med denne studien har ikke veert & generalisere, men a fé et innblikk 1 hvordan tre
lerere arbeider, hva de har fokus pa og hva de mener er viktig for & kunne tilrettelegge for
leeringsmotivasjon pé best mulig mate. I teoridelen beskrev jeg begrepene inkludering,
leeringsmotivasjon, relasjonskompetanse og spesialundervisning som serlig viktige begreper i

denne studien, sammen med dysleksi.

Funnene fra denne undersokelsen viser at arbeidet lererne gjor for & skape mestring hos
elevene er svaert viktig. Lererne legger bevisst opp undervisning slik at elevene skal klare &
jobbe seg gjennom det enten pa egenhand eller med litt hjelp og stette. En av lererne papeker
at ros og kontinuerlig verbal stette bidrar til at elevene med dysleksi opplever mestring. En
annen papeker at 4 ha kjent oppsett pd oppgaver bidrar til at elevene med dysleksi ikke trenger
a bruke tid pd a finne ut hva de skal gjore, men kan heller rette sin oppmerksomhet mot
hvordan. Den tredje informanten legger stor vekt pa at motivasjonen kommer gjennom at han
som lerer kjenner elevene godt og bruker deres fritidsaktiviteter som en motivator 1 arbeidet
enten det er skriftlig eller i diskusjon, men bruker det ogsa til & bygge den gode relasjonen
med elevene slik at de foler seg trygge pé at de kan komme og snakke med han. Méten
lererne arbeider pa er i trdd med hva den sosialkognitive teorien har lant fra den
sosiokulturelle laeringsteorien med stillassbygging (Groven, 2013, s. 108). Og maten de
bruker den pa er for &, i trdd med den sosialkognitive teorien, er & laere elevene selvregulert

lering hvor de skal sta for sin egen motivasjon som kommer fra indre kognitive prosesser.

Et annet stort funn fra denne undersgkelsen er samarbeid. Mens en av laererne satser pa det
gode samarbeidet med elevene gjennom dpen dialog og tillitt. Har de andre to et stort fokus pa
samarbeid pd trinnet og skolen for 4 kunne tilpasse best mulig for elevene med dysleksi. I
diskusjonskapittelet argumenterer jeg for at méten alle tre lerere arbeider pa fremmer

inkludering hvis vi ser pa inkludering som mer enn bare plassering, men som noe som ogsé

86



har likevekt med leringsutbytte. Gjennom god relasjonsbygging arbeider larerne for at
elevene med dysleksi skal ha den fulle sosiale tilherigheten i klassen, samtidig som de féar
tilstrekkelig utbytte av undervisningen. Groven (2013, s. 91) beskriver en «du far hvis vi har»
holdning i Norge som ikke er gjenkjennbar hos disse tre lererne hvor det oppleves at bade
leererne og skolen jobber for elevenes beste, ikke om de har rad eller tid. De lgser ting pa ulik
mate, men gjennom samarbeid med kolleger og elevene selv jobber de for at elevene skal

vare inkludert, i leringsutbytte og gjennom det tilrettelegger de for laeringsmotivasjon.

Det tredje og tilsynelatende viktigste funnet i denne undersekelsen er begrepet relasjon. I
lopet av intervjuene brukte leererne ord som «kjenne eleveny» ofte. De legger alle tre stor vekt
pa den gode relasjonen mellom seg selv og elevene hvor vite hva elevene trenger, gjore
lystbetonte oppgaver og det & kunne snakke om fritiden er sentralt i relasjonsbyggingen. Alle
tre anser relasjon og relasjonsbygging som noe av det viktigste de gjor som lerere, og under
hele intervjuet kom de alle tre tilbake til dette med relasjon i ulike former. Dette er i trad med
hva Drugli beskriver som relasjonskompetanse hvor & mete elevene som en profesjonell
voksen som aktivt lytter og handler ut ifra elevenes beste (Drugli, 2019, s. 45). Gjennom
lerernes relasjonskompetanse far elevene den tryggheten de har behov for slik at de kan finne
motivasjon gjennom mestring av arbeidsoppgaver. En av informantene svarte ogsé at hun tror
elevene gnsker & yte mer nar de har den gode relasjonen til leereren og foler seg trygge med

dem, i klasserommet eller pa grupperom.

Ut ifra denne studien kan vi trekke en konklusjon péa bakgrunn av problemstillingen. Hvordan
tilrettelegger lcerere pa mellomtrinn for elever med dysleksi for d bygge opp og opprettholde

deres leeringsmotivasjon?

De tilrettelegger for leeringsmotivasjon gjennom & gi elevene oppgaver de kan mestre pé
egenhdnd og med noe hjelp og stotte, de har et godt samarbeid med kolleger og elevene og det

som informantene trekker frem som det viktigste 1 sitt arbeid: relasjon og relasjonsbygging.
6.1 Studiets begrensninger, implikasjoner pa pedagogisk praksis

og fremtidig forskning

Denne studien er ment som et innblikk i tre hverdager og tre lereres opplevelse av hva som er
det viktigste i arbeidet med & fremme leringsmotivasjon for elever med dysleksi. Dette studiet

er et eksempel pa hvor viktig det er med relasjonskompetanse hos larere i den norske skolen,
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her papekes det sarlig for elever med andre behov enn majoritetsgruppen, men ogsé i denne

studien papeker laerere at det er nedvendig for de andre elevene i tillegg.

Valget a ta 1 bruk kvalitativt forskningsintervju som metode ble tatt pd bakgrunn av at det var
nettopp hva kvalitativt intervju kan tilby jeg var ute etter. For & besvare problemstillingen var
det den subjektive opplevelsen av virkeligheten til informantene jeg var ute etter innenfor
rammene til problemstillingen. Begrensningene til kvalitativt forskningsintervju kan vere at
resultatene av undersegkelsen ikke kan generaliseres. I min studie har ikke dette vart en
begrensning da mélet med undersgkelsen ikke var generalisering, men tilforing av kunnskap
gjennom den subjektive opplevelsen til tre laerere. Nér organisasjonen Dysleksi Norge som
arbeider for a hjelpe og stette de i befolkningen som har enten dysleksi eller andre former for
leerevansker beskriver at tjue prosent har av befolkningen har lerevansker og av de har fem
prosent dysleksi er forskning pa tilrettelegging 1 skolen hoyst aktuelt og nedvendig og ulike
former for innhenting av data enten subjektiv eller generell for & skape en forstaelse av hva
som fungerer og hva som ikke fungerer (Dysleksi Norge, 2021). Begrensningene til denne
undersekelsen ligger i at det er fa informanter med 1 undersekelsen. Jeg begrunner dette med
at med tre informanter har jeg allikevel fatt et sammenligningsgrunnlag og har kunne vist til

bade lik og ulik praksis hos informantene.

En annen begrensning ved & bruke kvalitativt forskningsintervju som metode er ansvaret det
legger pa forsker gjennom hele prosessen. Det etiske ansvaret om a vere profesjonell ilegges
begge forskningsretningene, men kravet til forskeren som ogsa sitter ansikt til ansikt med
informantene, at forsker skal innta en holdning hvor den er profesjonell, interessert men ikke
pavirker hva informantene svarer er en stor utfordring. Jeg har reflektert over min rolle som
forsker i1 denne prosessen og forsekt & begrunne hvor mine holdninger kommer til uttrykk i
intervjuguide, transkribering, presentasjon av funn og drefting. Analyseringen av data har blitt
gjort gjennom mine briller, mitt stasted med mine holdninger og jeg har forsekt a gjore
prosessen sd transparent som mulig selv valget av metode ikke gjor det mulig & gjennomfore
den samme studien med den samme metoden og fé et helt likt resultat. Selv om det subjektive
kan vare en begrensing 1 kvalitative metoder, har jeg poengtert gjennom denne
presentasjonen viktigheten av det. Ettersom kvalitative intervjuundersekelser gir liten eller
ingen rom for generalisering har det vert problematisk 4 drefte problemstillingen, teori og
eksisterende kunnskap pé et overordnet plan. Jeg har forklart hvorfor dreftingen foregar pa

det individuelle plan, fordi dette er hva min studie har rettet seg mot.
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Jeg har for begynnelsen av denne studien gjort meg godt kjent med tematikken gjennom

litteratur og arbeidserfaring, sd jeg opplever at min begrensning heller ligger i min manglende

erfaring som forsker. Jeg har aldri tidligere arbeidet med et s& omfattende forskningsprosjekt

og anerkjenner min begrensning 1 forhold til gjennomferingen av forskningsprosjektet og

sammensetningen av masteroppgaven som en helhet.

Videre forskning pé tilrettelegging for elever med dysleksi er en nedvendighet. Fra
perspektivet til bade lerere, spesialpedagoger, assistenter og elever er det fremdeles mye
nyttig informasjon som mé innhentes. A tilrettelegge for store elevmasser hvor deler av
gruppen har utfordringer i form av leerevansker ma vere en prioritet, slik at skolen ikke er
med pa & skape «skoletapere» pa grunn av sin manglende evne til 4 tilrettelegge. Men ingen
elever er like, og det gjelder ogsa dysleksi. Og som min masteroppgave poengterer er de
voksnens evne til relasjonsbygging og organisering svaert viktig for & kunne tilpasse

undervisningen til den enkelte.
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Kommentar

OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen
innebeerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger i
prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

TAUSHETSPLIKT
Forskningsdeltagerne har yrkesmessig taushetsplikt. De kan ikke dele taushetsbelagte
opplysninger med forskningsprosjektet.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til & behandle personopplysningene, men
husk at det er institusjonen du er ansatt/student ved som avgjer hvilke
databehandlere du kan bruke og hvordan du ma lagre og sikre data i ditt
prosjekt. Husk & bruke leverandgrer som din institusjon har avtale med (f.eks. ved
skylagring, nettspgrreskjema, videosamtale el.)

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig & melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Se vare
nettsider om hvilke endringer du ma melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-

meldeskjema

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2 — informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Laeringsmotivasjon for elever med dysleksi»?

Formalet med prosjektet

Dette er et spgrsmal til deg om du vil delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er

a undersgke hvordan det tilrettelegges for laeringsmotivasjon for elever med dysleksi pa
mellomtrinnet. Jeg gnsker & undersgke hvordan tilrettelegging giennomfgres, hvordan
det samarbeides mellom de voksne pa trinnet for 4 tilrettelegge og hvordan de
organiserer tilretteleggingen i klasserommet og hvordan dere jobber med
relasjonsbygging. Dette er forskningsspgrsmalene for dette prosjektet, med bakgrunn i
problemstillingen: «<Hvordan tilrettelegger leerere pa mellomtrinn for elever med
dysleksi, for 8 fremme deres leeringsmotivasjon?»

Dette forskningsprosjektet er en del av min masteroppgave i spesialpedagogikk.
Opplysninger som fremkommer under dette intervjuet, vil ikke bli brukt til andre formal.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far denne forespgarselen fordi du arbeider som leerer i en klasse hvor du har en eller
flere elever med diagnosen dysleksi. Hvis du @nsker & delta i dette forskningsprosjektet
vil du veere en del av totalt tre laerere som deltar som informanter.

Du mottar denne forespgrselen fordi den har blitt sendt til rektor/daglig leder, som har
videresendt den til deg eller fordi du har blitt kontaktet direkte.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hagskolen i Innlandet er ansvarlig for personopplysningene som behandles i prosjektet.
Hagskolen i Innlandet, fakultetet for leererutdanning og pedagogikk, Lillehammer, har
godkjent prosjektets plan.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis
du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Hva innebeerer det for deg a delta?

Dersom du gnsker & delta i dette forskningsprosjektet innebaerer dette at du deltar pa ett
intervju med ca. 45 til 60 minutters varighet. Intervjuet vil forega ved fysisk
tilstedeveerelse og lokasjonen avtaler vi oss imellom.
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Intervjuet vil foregd med bandopptaker hvor dataene blir lagret pa en sikret server levert
av nettskjema.no. Personopplysninger jeg gnsker er navn, mailadresse og
telefonnummer. Ingen av disse vil forekomme i oppgaven, hvor du vil bli anonymisert.
Alle personopplysninger vil bli slettet ved prosjektets slutt.

Kort om personvern

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler personopplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Du kan lese mer om personvern pa neste side.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Natallia B. Hanssen Kine Tokerud

Utdypende om personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

e Den behandlingsansvarlige institusjonen er Hagskolen i Innlandet. Det er bare
student og veileder som har tilgang til dine personopplysninger (navn, mail og
telefonnummer).

e Opplysninger om deg vil vaere konfidensielle og bli behandlet i trdd med
personvernregelverket og vil kun benyttes for 8 komme i kontakt med deg. Navn
vilanonymiseres i oppgaven.

e For a sikre at uvedkomne ikke har tilgang til dine personopplysninger, vil alle
opplysninger bli kryptert, og ingen data vil bli lagret pa private enheter. All lagring
vil forega pa eksterne tjenester.

e Opplysninger som fortelles om under intervjuet knyttet opp mot prosjektets
problemstilling vil bli brukt i oppgaven. All data vil bli anonymisert og derfor ikke
gjenkjennbart.

e Detdigitale verktgyet Nettskjema lagrer informasjonen fra opptak. Opptaket vil
bare kunne hgres gjennom dette verktayet.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Hagskolen i Innlandet har personverntjenestene ved Sikt —
Kunnskapssektorens tjenesteleverandgar, 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:

e abeominnsynihvilke opplysninger vi behandler om deg, og fa utlevert en kopi av

opplysningene,

o Aafarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende,

e 4faslettet personopplysninger om deg,

e 4asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Vivil gi deg en begrunnelse hvis vi mener at du ikke kan identifiseres, eller at rettighetene
ikke kan utgves.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 15. mai 2024.

Opplysningene (opptak, navn og kontaktinformasjon) vil da bli slettet. Bare anonymisert
informasjon vil bli veerende i oppgaven.

Spersmal
Hvis du har sparsmal eller vil utgve dine rettigheter, ta kontakt med:
- Prosjektansvarlig: Natallia B. Hanssen
- E-post: natallia.b.hanssen@nord.no
- Telefon: +4747389015
- Student: Kine Tokerud
- E-post: kine-94@hotmail.com
- Telefon: +4745222231
- Vart Personvernombud: Andrew Davidson

- E-post: andrew.davidson@inn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pa e-
post: personverntjenester@sikt.no, eller pa telefon: 73 98 40 40.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Laeringsmotivasjon for elever med
dysleksi», og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

] adeltaiintervju
O lydopptak avintervju

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

Deltaker + dato
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Vedlegg 3 — Intervjuguide
Intervjuguide

Dette intervjuet vil bli gjennomfert pd en semistrukturert méte. Jeg ensker at informanten skal
ha mulighet til & fortelle pa bakgrunn av spersmélene, men jeg vil ogsa ha relevant
informasjon som gér ut over spersmilene. Hvis informant besvarer to spersmal om gangen,
hoppes dette sparsmalet over nar vi kommer s langt.

Innledning:

Takk for at du ensker 4 stille opp til dette intervjuet. Vi har satt av 45-60 minutter for &
gjiennomfore dette intervjuet (se informasjonsskriv). Forst og fremst er formalet med dette
intervjuet & undersgke hvordan laerere pd mellomtrinn tilpasser undervisningen og
leeringsmiljo for elever med dysleksi, for & fremme deres leringsmotivasjon. Jeg onsker a laere
om hvordan du gjennomforer tilrettelegginger og hvordan dere samarbeider pé trinnet. Jeg har
et sett med spersmaél jeg ensker 4 stille deg, men vil du legge til noe ekstra som du mener ber
vaere med er det hjertelig velkomment. Jeg kommer til & ta opp dette intervjuet med mobilen
min, men det lagres bare pa en sikker server inne pé nettskjema.no, der slettes ogsé alt
sammen nar min masteroppgave er fullfort.

Min taushetsplikt inneberer at du vil bli anonymisert i min oppgave. Sammen har vi et felles
ansvar for at du som larer opprettholder din. Dette vil si at jeg ikke vil stille noen spersmal
som krever svar hvor du mé gjere en elev, ansatt eller skolen identifiserbart.

Har du noen spersmél for vi setter 1 gang?
Intervju:

- Hvordan jobber du for & bygge eller opprettholde en god relasjon til elevene med
dysleksi?

- Hvordan tror du en god relasjon til deg som laerer pavirker eleven/e med dysleksi?

- Hvordan jobber du i dine timer for at elevene skal ha en god relasjon til hverandre?
-Har dere for eksempel aktiviteter eller samarbeidsevelser?
-Hvordan opplever du at elever med dysleksi blir inkludert 1 faglige fellesaktiviteter?
-Hvordan opplever du at elever med dysleksi blir inkludert 1 sosiale fellesaktiviteter?

- Opplever du at det gker motivasjonen for elevene med dysleksi & arbeide sammen med
andre?

- Opplever du at elevene du har som har dysleksi motiveres best gjennom belenning
(ytre motivasjon) eller mestring (indre motivasjon)?

- Som lerer, opplever du at du har tid og mulighet til 4 jobbe med & lzre elevene
viktigheten av indre motivasjon?

- Hvordan tilrettelegger du for elever med dysleksi i dine timer?

- Hva mener du er den eller de storste utfordringene med é tilrettelegge for de med
dysleksi?

- Har du noen verktey du bruker for & tilrettelegge? Hvilke?

- Hvordan jobber du for 4 egke leringsmotivasjonen for elever med dysleksi?
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- Samarbeider du med andre laerere, spesialpedagoger eller assistenter for a tilrettelegge
for elevene med dysleksi?

- Hvordan samarbeider dere for a legge til rette for elever med dysleksi?

- Tas noen ganger elevene med dysleksi ut av klasserommet for & fa egen undervisning 1
dine timer?

- Om elever blir tatt ut, opplever du dette som nyttig for elevene?
- Har elevene som blir tatt ut utrykt sin mening om det, om sa, hva mener de selv om
det?

Avslutningsvis:

- Er det noe mer du ensker 4 tilfoye?
- Har du noen spersmaél for vi avslutter?
- Takker for intervjuet og stopper lydopptak.
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