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Mine nere mal

Jeg vil knuse speilet og sette inn mitt eget selvbilde.

Jeg vil legge vekt pd @ formidle mine tanker og folelser

og se bort fra mine feil. De skal ikke bestemme over meg.

Jeg vil skrive til mine venner og kjere. Jeg vil veere utadvendt.
Jeg vil leve som alle andre, selv om det kanskje gér litt smétt
til & begynne med.

Jeg vil se pa meg selv som normal.

Jeg vil bestemme over mitt eget liv.

Jeg vil vdge spranget ut i det fri. Jeg vil skape mine egne

muligheter og veere fri.

Michael J. Bjaanes






Forord

Arbeidet med denne avhandlinga har vart bade lererikt, spennende og til tider
frustrerende. Det er godt & vare ferdig, for det meste er gjort ved siden av full jobb
ved Borkenes skole. I dette forskningsopplegget har jeg hatt et enske om & lage en
sammenhengende teoriramme for beskrivelse av leseutvikling, leseprosess, lese- og
skrivevansker, kartlegging og tiltak. Jeg haper oppgaven min kan bli til nytte for
andre i mélstrevet med & forbedre undervisningstilbudet for elever med lese- og
skrivevansker.

Takk for godt samarbeid til mine medarbeidere pé ILK, og til skoleadministrasjon og
kommune for utvist velvillighet. Takk til elever, foreldre og informanter ved utvalgte
skoler i Ser-Troms. Dere har bidratt med verdifull informasjon. Uten medvirkning

fra dere alle hadde ikke hovedfagsoppgaven vert mulig.

A skrive en s& omfattende oppgave alene har tidvis vart ensomt og strevsomt. Da har
det veert viktig & ha kontakt med min veileder, Jarle Bakke, som har vart korrektiv
og inspirasjonskilde. Takk for imgtekommende og god veiledning. Takk ogsa til
Reinhard Mook som har gitt verdifull veiledning til statistisk bearbeidelse og analyse
av materialet. Og takk, Havard, for datateknisk bistand.

Sist, men ikke minst, vil jeg sende en varm takk til nermeste familie som har stottet

og oppmuntret meg.

Borkenes, 8. juli 1999.
Gerd Salen Olsen






INNHOLDSFORTEGNELSE I

Side

DEL I TEORI
KAP. 1.0 Innledning 1
1.1 Introduksjon av tema 1
1.2 Mandat, bakgrunn og problemstilling 3
1.2.1 Presisering av problemstilling 4
1.3 Oppgavens innhold, avgrensinger og avklaringer 6
KAP. 2.0 Skriftspriklig kompetanse 9
2.1 Innledning 9
2.2 Sprak og begreper 10
2.2.1 Begreper og begrepslering 11
2.3 Lese- og skrivekompetanse i samfunnet 13
2.4 Lesing 14
24.1 Drefling av lesemetode og forstaelse 16
242  Leseprosessen 19
2.5 Skriving 24
2.6 Oppsummering 26
Kap. 30 Lese- og skrivevansker som forskningsfelt 27
3.1 Innledning 27
3.2 Hvordan lese- og skrivevansker kommer til uttrykk i praksis 28
3.3 Dysleksiforskning- et sammensatt forskningsfelt 31
3.4 Definisjoner og begrepsdrofting 32
3.5 Arsaksforhold 36
3.5.1 Organiske / biologiske arsaker 37
3.5.2 Spraklige / kognitive arsaker 38
3.5.3 Miljemessige og andre arsaker 39
3.6 Sammenfatning 41

KAP 4.0 Pedagogiske og spesialpedogogiske tiltak i lys av lzeringsteori og

dysleksiforskning 43
4.1 Innledning 43
42 Lering og drefting av leringsbegrepet 44

4.2.1. Lesing og metakognisjon 47



4.3. Kompetanse — en forutsetning for 4 gi elever med lese — og
skrivevansker effektiv hjelp
4.4 Selvoppfatning og lese- og skrivevansker
4.5 Effekt av spesialundervisning og tilrettelagt undervisning
4.5.1. Medlzring
4.6 Organisatoriske og strukturelle sider ved hjelpetiltak for elever med
lese- og skrivevansker
4.6.1 Om tradisjonell spesialundervisning
4.6.2 Intensive lesekurs
4.7. Anna Mikkelsens modell for intensive lesekurs
4.7.1 Organisering
4.7.2 Forutsetninger
4.7.3 Utvelgelse av elever
4.8. Borkenesmodellen
4.9. Oppsummering

DEL I EMPIRI

Kap. 5.0 Metode

5.1 Innledning
5.2 Forskningsopplegget
5.3 Praktikeren som feltforsker
5.3.1 Egen rolleavklaring
5.4 Forskningsdesignet
5.5 Innovasjon i arbeidsfeltet og kursing av lerere
5.6 Metodeoverveielser
5.6.1. Datainnsamling, utvalg og variabler
5.7 Validitet og reliablitet
5.8 Sammenfatning

Kap. 6.0 Presentasjon og analyse av resultatene fra egen undersokelse

6.1 Innledning
6.2  Vurdering av ILK ut fra ansvar, motivasjon og selvfelelse hos elevene
6.2.1 Ansvar for eget arbeid og arbeidsrutiner
6.2.2 Motivasjon og tro pa egne muligheter
6.2.3 Elevenes selvoppfatning
6.3  Resultater fra pre- og posttesting for ILK
6.3.1 Lesing
6.3.2 Skriving
6.4  Resultater fra pre- og posttesting i sammenligningsgruppa
6.4.1 Lesing
6.4.2 Skriving

49

51
52
57

58
61
63
65
66
67
68
70
72

74

74
75
77
79
81
83
84
85
89
91

92

92
93
94
97
97
101
102
104
107
108
110



6.5 En sammenligning og drefting av resultatene i lesing og
rettskriving for ILK og tradisjonell spesialundervisning

6.5.1 Effekten av intensive lesekurs

6.5.2 Effekten av tradisjonell spesialundervisning
6.6 Foreldrenes mening om ILK
6.7 Konklusjon

DEL 0OI AVSLUTNING

Kap. 7.0 Hovedfunn og konsekvenser for skolens arbeid med
lese- og skrivevansker

7.1  Innledning

72  Kompetanse i skolen

7.3  Interne rutiner, ressurser og tiltak i skolen
7.3.1 Rutiner
7.3.2 Ressurser og tiltak

7.4  Innsikt og metodiske folger av empirien
7.4.1 Fokus pa rettskriving

7.5  Avsluttende kommentar

Litteratur
Tabeller og figurer
Vedlegg

112

114
116
120
121

123

123
124
126
127
129
131
133
134

<Z2E






Del 1 Teori

KAP. 1.0 INNLEDNING

1.1 Introduksjon av tema

“ E les ikkje beker og avisa.
Det e forr vanskelig. ”
Gutt, 13 ar.

Tema for denne avhandlinga er lese- og skrivevansker, Min interesse for fagfeltet har
sammenheng med min praksis som lerer og spesialpedagog i barne- og ungdomsskolen
gjennom mange ar. Sitatet ovenfor er fra en elev jeg motte undervegs, og det har rot i en
verden de fleste unge og voksne ikke kjenner, men som er en besverlig del av hverdagen
for noen mennesker. Og det ma skolen gjore noe med, i en tid da samfunnet er helt
gjennomtrengt av skrift. Fra vi vkner om morgenen til vi legger oss om kvelden, blir det
stilt krav om gode leseferdigheter. Darlig leseferdighet gjor det vanskelig & hevde seg 1
arbeidsmarkedet, og nyttegjore seg informasjons-, underholdnings- og kulturtilbudet i
samfunnet ( Rygvold, 1991). De som ikke mestrer kravene til lesing og skriving, blir lett

> tapere” i skole og samfunnsliv.

Forskere hevder at 10 - 15 % av elevene i grunnskolen har lese- og skrivevansker, og av
disse er det ca 5 % som har dysleksi eller spesifikke lese- og skrivevansker. Rapport nr.
15 fra Moreforsking ( Skérbrevik, 1996 ) viser at omlag 20 % av de elevene som far
seerskilt tilrettelagt opplering i videregéende skole, strever med lesing og skriving. Disse
tallene indikerer at den skriftspraklige kompetansen hos elevene ikke er funksjonell i

forhold til kravene som stilles i den videregdende skolen. Den offentlige debatten har ogsa



en tid veert prega av en forstaelse av at elever med lese- og skrivevansker 1 for stor grad
ikke far god nok hjelp i grunnskolen. Det er derfor berettiget a stille spersmal om lese- og
skriveopplaringen i skolen er tilstrekkelig formalstjenlig for elever med lese- og
skrivevansker. Det er utviklet fa spesielle oppleringsmetoder for elever med lese- og
skrivevansker. Men det siste tidret har flere skoler arrangert intensive lesekurs for elever
med lese- og skrivevansker. Erfaringene som er gjort med disse, synes a vere at
lesekursene er mer effektive enn tradisjonell spesialundervisning ( Rygvold, 1991). 1
malstrevet med a fa til ei bedre undervisning for elever med lese- og skrivevansker, har
jeg ensket & vurdere lesekurs kontra tradisjonell spesialundervisning. Denne framstillinga
vil utvilsomt vare preget av min spesialpedagogiske bakgrunn, men ogsé av hapet om at

flere elever skal fa hjelp for sine lese- og skrivevansker.

All kunnskap kan sies & vare fra et spesifikk stasted. Det som teller er langt pa veg
bestemt av stedet du er pa, perspektivet du ser fra, og hva slags “kikkert” du ser gjennom.
Metaforen kikkert brukes i avhandlinga om de teorier forskeren bruker som referanser, og
den fag- tradisjon og forstaelse forsker innehar. Steder & betrakte den sosiale verden fra, er
nedvendig for den som vil skaffe seg innsikt og kunnskaper om samfunnet. Nér jeg har
valgt & bruke betegnelsen “’steder & betrakte fra,” er det fordi jeg har latt meg inspirere av
Jakob Melges artikkel “Steder.” Her sier han : ” Den vitenskapsteoretiske moralen er at
skal vi skaffe oss et godt grep om folks forskjellige verden, om den verden de selv er
virksomme i, sa skal vi skaffe oss erfaringer fra de virksomhetene deres begreper stammer
fra og har sitt feste 1.” Og jeg mener at det i dysleksiforskninga tradisjonelt, i for liten

grad, har blitt fokusert pd ” elevenes verden” og hva elevene selv mener og selv kan gjore.

Kanskje er det enskelig med et paradigmeskifte der en beveger seg mer bort fra biologiske
og medisinske perspektiver, og kommer over pad mer syntesiserende tenkemater, der en i
sterre grad enn hittil, favner inn bade sosiale, kulturelle og pedagogiske dimensjoner i
lese- og skriveproblematikken. For meg innebzrer det a finne lgsninger som er gode for
eleven og samfunnet. Noen av svarene ma en forst og fremst seke a finne i skolens kultur,
struktur og organisering slik at oppleringa ferer til mestring og kyndighet, og ikke bidrar

til & utvikle elever med en taperidentitet.

! Steder er publisert i tidsskriftet Hammarn, 1995.



1.2 Mandat, bakgrunn og problemstilling

Mandatet for dette arbeidet finner vii St. meld. nr 54 (1989-90) og St. meld. nr 35
(1990-1991) om opplering av barn, unge og voksne med sarskilte behov, og i PNN,
Programmet for Nord-Norge, oppnevnt av Kirke, utdannings- og forskningsdepartementet
med det mél & styrke utvikling og kompetanseheving i landsdelen, der hovedoppgavene i
perioden 1993-1995 har vert :

a ) kompetanseheving i de nordnorske fagmiljeene, PP-tjenesten og de
spesialpedagogiske sentrene

b) utvikling av et desentralisert nettverk mellom disse

Forut for dette, 1 1991, hadde ledelsen for prosjekt S i Nord-Norge utpekt Ser-Troms til &
vere en av 5 oppstartsregioner for kompetanseheving innen skoleverket her i landet i
forbindelse med avvikling av Statens spesialskoler.? Det ble opprettet en stilling for
prosjektmedarbeider som ble tillagt PPD for Ser-Troms fordi PP-tjenesten ble sett pd som
et viktig fagsenter for den kompetansen som skulle utvikles i regionen. Ase Gilleberg ble
tilsatt som prosjektmedarbeider. 1 mate i Interkomunalt Kontaktutvalg ( IKK ) 18.02.93
ble det bestemt at skolesjefene i Ser-Troms og senterleder for PPD skulle utpeke hver sin
representant til ei arbeidsgruppe. Undertegnede ble utpekt som Kvafjord kommune sin
representant i denne gruppa’.

Dette hovedfagsarbeidet ma sees som et resultat av faglig interesse og satsing pa
kompetanse i regionen. I den vedtatte plan for kompetanseoppbygging i Ser-Troms for
perioden 1993 — 1996, var utvikling av skrifispraklig kompetanse ett av tre
satsningsomrader. Jeg fikk som medlem i den regionale nettverksgruppa i Ser-Troms
anledning til & delta pé en konferanse programmet for Nord-Norge hadde i Sandnessjoen 8.-
10. september 1993 der Fals-prosjektet ble presentert’. Intensive lesekurs var her presentert
som et element i Fals-prosjektet. Lesekursene framsto som et spennende alternativ til

tradisjonelle opplegg der elever gar inn og ut av klassen for & fa spesialundervisning,

* Prosjekt S ble avsluttet i 1991 etter vedtak i Stortinget om organisering av spesialskolene.
3 . .

Skisse av modellen for kompetanseoppbygging, se vedlegg nr. 1.
* Fals star for forebygging og avhjelping av lese- og skrivevansker i Alstadhaugregionen.



” Langtidsspesialunderviste” elever kan i noen sammenhenger vare et dekkende begrep
for de elevene som ar etter ar har gétt inn og ut av klassen for & fa spesialundervisning for
sine lese- og skrivevansker. Jeg som lenge hadde gnsket & prove ut en alternativ
undervisningsmodell for barn som var blitt hengende etter i lese og skriveutviklinga, ble

inspirert til & preve ut intensive lesekurs.

Gjennom Programmet for Nord-Norge fikk regionen videre kontakt med PP-tjenesten i
Alstahaug for kurs og skolering. I tillegg sokte var skole ( rektor og undertegnede)
Utdannings-direktoren i Troms om prosjektmidler. Dette ligger til grunn for at Borkenes
skole fikk satt i gang forsgk med intensive lesekurs varen 1994. Et organisatorisk tiltak av
denne art vil p4 mange mater utfordre skolens kultur, struktur og organisering. Endringer
vil kreve et eierforhold hos alle impliserte deltakere, og det er viktig at beslutningene har

forankring bade i administrasjonen og hos lzrerne.

1.2.1 Presisering av problemstilling

Dette forskningsarbeidet reiser epistemologiske spersmal relatert til perspektiver i lese- og
skrivedebatten. Min tiln@rming gir ikke rom for noen endimensjonale perspektiver.
Konsekvensen blir & vaere eklektisk. Med eklektisk forstér jeg 4 velge det beste fra flere
teorier og la det inng3 i en helhet.’ Ut fra erkjennelsen om at diagnostisk viten i seg selv
ikke forer til handlingskunnskap, ensket jeg a arbeide med et konstruktivt forsknings-
opplegg om lese- og skrivevansker. Jeg har gjort feltarbeid i Ser-Troms for & vurdere
effekten av intensive lesekurs kontra effekten av tradisjonell spesialundervisning. Med felt
forstdr jeg her det eller de steder forskeren aktivt samler eller mer passivt far sine
informasjoner ( Wadel, 1990). I dette tilfelle er stedene de ulike skoler der jeg bare har
gjort undersgkelser og den skolen jeg har gjennomfort intensive lesekurs ( ILK) ved®.
Mange ars erfaring med & prave & fa til ei best mulig undervisning for elever med lese- og

skrivevansker gjorde at jeg tok fatt pa dette prosjektet med iver og  forskerlyst”.

> Sitatet er fra Johan Galtung ( 1997), forelesning.
® Benevnelsen ILK er innarbeidet ved Borkenes skole og den brukes her i oppgaven.



Arbeidsfeltet gav temaet, og jeg har valgt felgende problemstilling for mitt

forskningsopplegg om lese- og skrivevansker :

Hvordan er effekten av intensive lesekurs sammenlignet

med effekten av tradisjonell spesialundervisning ?

I dette forskningsopplegget inngdr det to spersmal som jeg ensker 4 finne svar pé:

1. Gir intensive lesekurs ( ILK ) bedre lzring enn tradisjonell

spesialundervisning for elever med lese- og skrivevansker ?

2. Kan ILK fore til at elevene utvikler bedre tro pa seg selv i

skolesammenheng ?

Spersmal 1 er det sentrale spersmal som gnskes vurdert i avhandlinga, og det spersmalet
jeg onsker & generalisere ut fra. Intensive lesekurs ( ILK ) er et strukturert og konsentrert
opplegg som gir over 12 uker, der elevene undervises etter en bestemt plan og strukturi 15
timer pr. uke. Med tradisjonell spesialundervisning menes i denne sammenheng
spesialpedagogiske tiltak i norskfaget for elever med lese- og skrivevansker som fér et visst
antall “ekstratimer” pa érsbasis, jf. § 8.2 1 Grunnskoleloven.

Spersmal 2 vil inngd som “en viktig brikke” i det store bildet. Dersom elevene utvikler
bedre tro pa seg selv, vil det kanskje ogsé fore til bedre forutsetninger for l&ring. Gjennom
en sammenhengende refleksjon over teori og empiri héper jeg dette forskningsopplegget vil
gi kunnskaper som bidrar til en forbedret undervisning og lering for elever med lese- og

skrivevansker.




1.3 Oppgavens innhold, avgrensing og avklaringer

Innhold

Oppgaven bestar av tre hoveddeler: Del I Teori, Del IT Empiri og Del ITI Avslutning.

Del I bestar av de tre forste kapitlene samt innledninga. Teoridelen bererer
problemstillingen direkte og er med og danner refleksjoner rundt problemstillingen og
spersmélene i forskningsopplegget. Her finner vi teorien og perspektivene som gir grunnlag
for spersmalene. Kap. 2 som handler om skriftspraklig kompetanse vil ta for seg sprak og
begreper, lesing og skriving. I kap. 3 vil jeg komme inn pd kunnskapsfeltet lese- og
skrivevansker og dysleksiforskning, og i kap. 4 omtales pedagogisk psykologiske forhold
som innvirker pa lese- og skriveutvikling, tiltak og metoder i lys av leringsteori og
dysleksiforskning. Teoridelen blir dermed noe omfattende, men det er nedvendig ut fra

gnsket om en sammenhengende framstilling om fagomradet lese- og skrivevansker.

Del II omhandler kapittel 5, metodekapittelet, og kap. 6 som er presentasjon og analyse av
egen undersgkelse. Undersgkelsen har hatt som mal & avdekke hvordan effekten av
intensive lesekurs er sammenlignet med utbyttet av tradisjonell spesialundervisning. Derfor
er det foretatt kartlegging av elevenes lesing og skriving for og etter tiltak. I undersgkelsen
har jeg benyttet bade kvantitative og kvalitative data, men mest kvantitative. De kvalitative
data vil inngéd som en utfylling av de kvantitative og som en ”stemme” til dybdeforstaelse.
Jeg har gnsket & fa vite hvordan klassestyrere, elever og foreldre opplever ILK som metode
for elever med lese- og skrivevansker. I forhold til sistnevnte har det vert serlig viktig &
finne ut hva elevene selv tenker, mener og foler. Det er spesielt viktig ut fra spersmal 2.
Empirien som omfatter funn bade vedrerende ILK og tradisjonell spesialundervisning, ser
jeg som en spennende evaluering etter gjennomfering av kompetanseplanen i regionen.

Personlig har jeg erfaring med béde tradisjonell spesialundervisning og intensive lesekurs.

Del I bestdr av kap. 7 der jeg omtaler hovedfunn og kommer inn pa konsekvenser

for skolens arbeid med lese- og skrivevansker.



Avgrensing og avklaringer

Avhandlingen vil bare i liten grad komme inn pa arsaker til lese- og skrivevansker. Det vil
heller ikke av plasshensyn bli gitt noen dyptgaende redegjerelser for ulike syn og retninger
blant forskere om dette sammensatte problemomrade. Forebyggende tiltak generelt vil jeg
heller ikke komme sarlig inn pd. Det finnes mye litteratur om forebyggende tiltak for &
utvikle gode lese- og skriveferdighet i farskole og begynneropplering.” Mitt inntrykk er at
metoder for avhjelping av elever som er kommet til kort, har hatt for lite oppmerksomhet i
forskning og faglitteratur. Derfor er det viktig & skrive om en side av skriftsprakopplaringa
som ikke har hatt samme oppmerksomhet som begynneroppleringa. Forebyggingsaspektet
har svert interessante perspektiver bade gkonomisk og sosialt, og det har hatt en sentral
plass i vir kompetansehevingsplan. Men til tross for forebyggende tiltak, er det noen ganger
nedvendig med gode strategier for de som trenger mer, og skolene bar ikke vente for lenge
for de setter inn slike tiltak. Mitt forskningsarbeid her omfatter elever der den lese og

skrivemessige utvikling ikke er i samsvar med den gvrige utvikling hos elevene.

ILK er organisert etter en bestemt metode, Anna Mikkelsens modell for intensive lesekurs.
Det blir redegjort for modellen i kap 4. Derfor vil jeg her bare kort avklare at dette er et
meget strukturert opplegg hvor utvalgte elever gar pa et intensivt lese- og skrivekurs i 15
timer per uke i 12 uker. Modellen er videreutviklet, og omtales pa var skole som ILK, eller
Borkenesmodellen. Det er erfaringer fra flere lesekurs ved Borkenes skole som utgjer
materialet for eksperimentgruppa i designet. Det er altsé ikke bare ett eksperiment som

danner grunnlaget for empirien om ILK, men erfaringer gjennom flere ar.

Jeg kjenner faktisk ikke til at et lignende forskningsopplegg er gjort her i landet.
Evalueringsrapport nr. 3 om FALS ( 1997) som er gjort av Hogskolen i Nesna inneholder
ikke data om variablene lesehastighet og rettskriving, altsd malinger som viser elevenes
lesehastighet for og etter lesekursene. Det ville vert et interessant sammenligningsgrunnlag

for min undersekelse. Jeg har heller ikke klart & finne frem til en lignende effektforskning

" Bente E. Hagtvedt, Solveig-Alma H. Lyster og Jorgen Frost, blant andre, er kjent for sitt arbeid innenfor
sprakstimulering og forebygging av lese- og skrivevansker.

Ved PPD for Ser-Troms har Andreas Hansen arbeidet innenfor fagomradet sprak / kommunikasjon /
leerevansker. Dette har medfort at kontoret har hatt en ” tyngdepunktfunksjon™ der begrepsundervisning og
ferdighetsopplering ( BU) som metode. Andreas Hansen arbeider ut fra Magne Nyborgs prinsipper.



fra 1980 eller 90 drene her i landet, der en vurderer vanlig spesialundervisning kontra
andre undervisningsmodeller i forhold til elever med lese- og skrivevansker®. I falge Clark
og Uhry (1995) er det flere forklaringer til ” the relative lack of treatment research on
dyslexia”. Det kan blant annet vare gkonomiske arsaker, forhold knyttet til vansker med
tilgang til forskningsobjekter”, eller det kan vere at tiltakene finner sted uten at de

registreres og knyttes til metode.

Jeg vil ikke komme inn pé forholdet mellom gutter og jenter i denne oppgaven fordi
utvalget er lite (N = 12). Av hensyn til personvernet for den enkelte elev, er det svart
viktig & veere varsom i denne type forskning. Det er kanskje ogsa en av arsakene til at det
finnes lite nyere effektforskning pa omradet lese- og skrivevansker. Jeg ser mellomtrinnet
som en spennende periode for denne type forskning. Det er sarlig viktig a kjenne til
alternative undervisningsmodeller som kan iverksettes for elevene begynner pa
ungdomstrinnet og far karakterer. En massiv innsats ber settes inn pd mellomtrinnet.

Utvalget i dette forskningsopplegget bestdr av elever fra 4. 5. og 6. klasse for L97. °

Kalleberg ( 1996) hevder at ett av problemene i dagens samfunnsforskning er mangelen pa
fruktbar kontakt mellom vitenskapsteori og konkret forskningspraksis. Derfor har Kalleberg
laget en modell av et forskningsopplegg hvor falgende fire elementer inngar; spersmal,
teori ( begreper), erfaringsmateriale ( empiri) og svar. En nermere omtale av selve
forsknings-opplegget er det naturlig a legge til metodekapittelet, men jeg velger & avklare i
innledninga at Kallebergs modell er lagt til grunn for arbeidet. Det vil skape forstéelse for
min mate & bygge opp avhandlinga pé, og understreker erkjennelsen av at teori eller
begreper til 4 begripe med ” vil gd som en ” red trad “gjennom hele opplegget. Og det kan

bidra til en sammenhengende refleksjon over forskningsprosjektet.

8 Professor C. Elbro opplyser ogsa ( samtale) at han ikke kjenner til lignende nyere effektforskning om lese-
og skrivevansker pd mellomtrinnet i Danmark.

° Dalby m 1 ( 1983:103) viser til Jansen & Leerskov sin gjennomgang av tidsskriftartikler om
danskundervisning der de avslutter med: ” De padagogisk glemte r- det vil sige 4.-6. skoledr, synes 4 vere
pafaldende glemt av de padagoger der har skrevet om modersmilsundervisningen.” Dette var i 1970, men er
forholdene sarlig endret til i dag ?



Kap. 2.0 SKRIFTSPRAKLIG KOMPETANSE

” Among the greatest things in the world
is the alphabet.
As all wisdom is contained therein, -

except the understanding

(13

of putting it together

Ukjent opprinnelse

2.1 Innledning

For den som ikke mestrer & lre a lese, kan det vare vanskelig & klare seg godt i vart
informasjonssamfunn, langt mindre gve innflytelse. For at elevene skal kunne utvikle best
mulig skriftspraklig kompetanse, ma lereren vite hvilke forutsetninger og delprosesser som
inngér i lesing og skriving. Jeg vil derfor i dette kapittelet omtale sprik og begreper som er
grunnlaget for lesing og skriving. Videre vil jeg helt kort redegjere for og drefte ulike
lesemetoder. Lesing og skriving er to sider av samme skriftspraklige system, og det er
derfor nzrliggende 4 tro at lesing og skriving henger ngye sammen og at de to ferdighetene
utvikler seg i fullt samsvar med hverandre. Men ferdighetene involverer delvis ulike

prosesser og strategier ( Braten, 1994 ).

I folge Bréten og andre trenger vi en form for kategorisering av bade lesing og skriving for
a kunne foreta en mer inngéende analyse av hvordan prosessene og strategiene i de to
ferdighetene er relatert og eventuelt skiller seg fra hverandre. Det vil bli redegjort for lesing
og skriving hver for seg, og jeg velger 4 ta med bare det jeg mener er relevant for

sammenhengen i avhandlinga.



2.2 Sprak og begreper

Sprék kan defineres som et system av symboler som har et bestemt forhold til hverandre.
Her inngér bade spraklyder og grafemer. Vi bruker spraket som middel til & oppna kontakt
og kommunikasjon med andre mennesker. I dag er funksjonell skriftspraklig kompetanse
nzrmest en forutsetning for innflytelse og makt i samfunnet. Med funksjonell skriftspraklig
kompetanse forstar jeg at en person kan lese og skrive si effektivt og s& godt at det svarer

til personens alder og funksjonsniva ellers.

Det er mange faktorer som er avgjerende for barns evne til ordavkodingen og forstéelse av
lesing. Ord er lagret i vart “indre leksikon” eller langtidsminne. ” Det indre leksikon >
utvides etter hvert som barn far mer spréklig erfaring gjennom kommunikasjon og lesing.
Nar det gjelder sprakforstéelsen, er etablering av begreper i semantisk minne av stor

betydning.

Vygotsky ( 1973) beskriver tre faser i denne utviklingen ;

1. Iden forste fasen er innholdet i ordene flytende, ustabile og private. Begrepene er
knyttet til gjenstander i barnets nere omgivelser, og barnet gir uttrykk for subjektive
oppfatninger.

2. Iden andre fasen begynner begrepene & representere grupperinger og klassifikasjoner.
Barnet kan se visse likhetstrekk ved situasjoner og objekter, og begynner & klassifisere
disse.

3. Iden tredje fasen, som normalt begynner ved skolestart, kan barnet holde fast ved visse
trekk ved objekter, situasjoner og hendelser. Dette gjor at disse kan grupperes sammen.
Barnet har utviklet en evne til & generalisere, og det er sentralt for all 1ering av hayere

orden.
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2.2.1 Begreper og begrepslaering

Faglitteraturen gir mange og delvis ulike definisjoner av ordet begrep. Vygotsky ( 1973 )
sier kort og godt at et hvert begrep er en generalisering. Han tenker seg begreper og
begrepssystemer som er innbyrdes integrert og organisert i et hierarki, i side-, over og
underordnede enheter. Vygotsky sier videre at begrepene umulig kan ligge lagra hulter til
bulter i barnets minne. Hvis det var tilfelle, ville ikke en tankeoperasjon vare mulig , og en
sammenhengende persepsjon umulig, sier han. Lesing og skriving ble ogsd umulig & lzre

seg.

1 folge Nyborg ( 1978) kan en bruke folgende beskrivelse : Begreper og begrepssystemer
betegner noe i personen som ikke kan observeres og ma derfor defineres teoretisk. De
representerer klasser / kategorier av egenskaper, objekter, hendelser eller situasjoner. P4 sitt
beste, en integrering og organisering ( i side-, over- og underordnede enheter) av de

erfaringer personen har gjort.

Det er ikke relevant i denne oppgaven & komme inn pa Nyborgs begrepssystemer, begreps-
undervisningsmodellen eller hans modell av en lzerende person. Men det omtales her fordi

jeg ser nodvendigheten av begrepsundervisning i en mer systematisk sammenheng enn det
som tradisjonelt har vart vanlig, og det er spesielt viktig for elever som er i faresonen for
utvikle lese- og skrivevansker. Begreper vil bli omtalt under leering i kapittel 4. I praksis

henger alt dette sammen i en helhet og utgjer de ” redskaper > eleven har & fungere ut fra.'

Dersom elevene har lert presise begreper og organisert dem effektivt, vil det lette lese- og
skriveprosessen. Det gjelder bdde gjenkjenning og gjenfremkalling av ord. Et begrep er noe
tenkt, noe vi ikke kan se, ta og fole pa. Begrepet er altsé ikke en bestemt forestilling om en
ting, men de felles egenskaper ved fenomenet. Nér barn lzrer & snakke, lerer de hva ord
heter og hva de betyr, og kunnskapen er nart knyttet sammen. Kunnskapen om ordene blir

lagret i leksikon som er en del av LTM. Farst leerer barna ordenes semantiske og

' Aktuelle begreper i forhold til lese- og skriveprosessen er form, stilling, retning og plassbegreper ut fra
Magne Nyborgs modell.
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fonologiske identitet, altsa ordets mening og « klangbilde ». I Skathuns modell av den
normale leseprosessen ser vi hvordan barnet ma leere seg en tredje identitet, ortografisk
identitet, nér det skal lese ordet SOL.!' Nar eleven skal lese funksjonelt og teksten gi
mening ma han / hun ha mange ordidentiteter lagra. Jo bedre ordidentitetene fungerer i
fellesskap, dess raskere vil leseprosessen gé. Nedenfor sees en teoretisk modell av de tre
ordidentitetene slik en kan tenke seg dem i en lesesituasjon. Denne delen av LTM vil vare
avgjerende for hvor fort elevene nér fram til ortografisk avkodingsstrategi, som er omtalt pa
side 22.

Fonologisk /
A identitet

L Ortografisk. »
*_identitet 5

. - Y

by i i
i | Py
Semﬁntmk

‘. Leksikon “uidentitet

A-'\\“_-' e f‘:..

-

Figur 2-1: Modell av de tre identitetene til ordet sol ( figuren er inspirert av Skaathuns modell )

Presise begreper hjelper barn bade i & gjenfremkalle og kopiere bokstavene nar de skal lese
og skrive, enten det dreier seg om oppgavelosning eller produksjon av egen tekst. A bygge
opp grunnleggende begreper er svert viktig for & forebygge larevansker. For 4 f3 et best
mulig pedagogisk grunnlag, trenger elevene blant annet gode og entydige begreper. Dette er
en kompetanse lzrerne ikke har og derfor ved etterutdanning maé kvalifiseres til. I var
region har derfor myndighetene tatt konsekvensen av dette, og en etterutdanning for

fagomradet sprak / kommunikasjon / leerevansker er iverksatt for 1. og 2. klasselarerne.

I Modellen tar utgangspunkt i Torleiv Hoiens modell for ordavkoding,
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2.3 Lese og skrivekompetanse i samfunnet

Det har i Norge hersket bred politisk enighet om at alle skal vare sikret lik rett til
utdanning, og enhetsskolen har blitt sett pa som garanti for dette. Enhetsskolen skal bidra til
a motvirke sosiale ulikheter i forutsetninger for skolegang, og bidra til at barn og unge far
del i felles verdier og normer, forestillinger og kunnskaper. Troen pa « kunnskap som
forutsetning for deltakelse, medansvar og samhandling har stétt sentralt i vér sosial-
demokratiske velferdsstat etter andre verdenskrig. Denne politiske malsettingen er blitt
ytterligere befestet med innferingen av L97 og Reform-94. Sistnevnte sikret alle rett til
tredrig videregdende opplaring. P4 denne mate vil myndighetene preve & sikre alle barn s
gode lerings- og utviklingsbetingelser som mulig, og i Lareplanverket for den 10- drige

grunnskolen heter det i innledning pé side 15 :

“ Oppleeringens mal er a ruste barn, unge og voksne til G mote livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre. Den skal gi hver elev kyndighet til & ta hand om seg selv

og sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til a sta andre bi.”

Skolen er et undersystem i samfunnet, og den formen skolens virksomhet antar, avhenger i
betydelig grad av de krav samfunnet stiller til den, For & forsta et lands skolevesen og
satsing pa kompetanse, er det nedvendig & forstd den kultursituasjon og de samfunnsforhold
som utgjer bakgrunnen for skolens virke. Med basis i politikernes visjoner for det norske
samfunn inn i det neste artusen har vi fatt en skole og oppvekstreform. Vi star ovenfor et
paradigmeskifte. Pedagogens rolle er endret fra & vare nermest en formidler til ogsa &
vare igangsetter, rettleder, samtalepartner og “regisser” i et « nyttelandskap» der
skriftspraklig kompetanse er viktige byggesteiner. For at elevene skal kunne bygge og virke
i dette landskapet, individuelt og i fellesskap, trenger de god lese- og skrivekompetanse.
Den som skal handtere, igangsette og vedlikeholde lering, ma kjenne til ulike sider ved
lese og skriveprosessen, derfor er det relevant & belyse de ulike aspekter ved lesing og

skriving relativt grundig, slik det blir gjort senere i dette kapittelet.

I folge UNESCO (1978) er funksjonell leseferdighet et grunnlag for at mennesker kan delta

i alle de aktiviteter der lese- og skriveferdighet er nedvendig, for at samfunnet kan fungere
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effektivt, og for at den enkelte skal kunne utvikle seg og bidra til sitt samfunns utvikling. Er
det da ikke slik at nr samfunnet stiller stadig sterre lesekrav til den enkelte, ma en forvente
en stadig ekning av funksjonelle analfabeter i forhold til samfunnsnormen ? I folge Dalby
(1992) med flere karakteriseres mennesker som har en lesekompetanse under et visst niva.
Fjeld ( 1994 ) viser til Grundins definisjon, nemlig at gjennomsnittlig ferdighetsnivd ma
tilsvare 6. klasse. Det er vanlig & regne at funksjonell leseferdighet ikke ber ligge under 90
ord i gjennomsnitt i minuttet ( Rygvold, 1991). 2

Béde her i landet og internasjonalt reises det stadig spersmal om det er et synkende
skriftspraklig niva i skolen? Nér det gjelder generelle uttalelser om ” at det star darlig til i
skolen,” er det ofte skjenn som ligger til grunn ( Rygvold, 1994). Men i folge Rygvold er
det grunn til 4 vaere pa vakt mot den sdkalte Matteustendensen, en tendens som viser et

stigende antall av sé vel dyktige som svake lesere pa bekostning av mellom-gruppen. '

2.4 Lesing

” Vad sker nér vi laser? Ogat foljer svarta bokstavstecken p det vita papperet frén vénster
till hoger, dter og ater. Och virelser, natur eller tankar, som en annan tinkt, nyss eller for
tusendr sen, stiger fram i vér inbillning. Det 4r et underverk storre 4n att ett sddeskorn ur
faraonernas gravar formatts att gro”. Slik begynner Olaf Lagerkrantz (1986) sin bok "Om
Konsten att lisa och skriva.” Kanskje er underverk en passende benevning pa kunsten &
lese med tanke pa at ingen hittil fullt ut har kunnet forklare alle delene i leseprosessen. Vi
har heller ikke en fullstendig forklaring pa hvorfor et fatall personer har store problemer
med 4 leere seg 4 lese, en kunst som de fleste lett tilegner seg. I faglitteraturen er det utallige
definisjoner som prever & gi ulike svar p4 hva lesing er. I noen faglige utredninger er lesing
definert som en teknikk etter et kodesystem, og i andre omtales lesing som en

kommunikasjonsprosess pa hayt intellektuelt og kulturelt niva.

2 Carlsten legger til grunn at elevene i 6. klasse ikke skal ha en giennomsnittlig hastight pi under 100 ord i
minuttet.

'* Rygvold viser spesielt til Stanovich 1986, Kulpa 1989, Hansen, Kreiner og Pagaard 1987 nar det gjelder
omtale av Matteustendensen.
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Leseforskeren Stanovich har uttrykt at lesing = avkoding x forstdelse. Dette bygger pa
en forstielse om at dersom A eller F er null ( ikke eksisterer), sé er det overhodet ingen
lesning ( Dalby m. fl. 1992). Leseforskere har brukt mye tid pa & komme fram til en modell
som kan gi den beste forstéelsen av hva lesing er. Skillet mellom teknikk og mening finns
hos flere forskere. Dalby m fl. vektlegger ogsa sterkt at det ogsé er en tredje komponent i
lesing, motivasjon, som er en sentral underliggende faktor. Motivasjon som er et ngkkel-

ord i forbindelse med all lzring, blir bestemt av de emosjonelle faktorene.

L=AXF | _

Figur 2-2: Formel for lesing

Figuren illustrerer at lesing bygger pa avkoding x forstéelse, og at det mé vere en tredje

faktor , motivasjon, tilstede i frivillig og selvstendig lesing.

Torleiv Hoien ( 1984 ) definerer lesing slik: “ Lesing er en kommunikasjonsprosess.
Leseren prover 4 gripe fatt i de tanker og folelser som forfatteren vil formidle gjennom
teksten. Resultatet av denne kommunikasjonsprosess avhenger av leserens erfarings-
bakgrunn og vedkommendes ferdighet til & avkode og forstd det budskap som ligger nedfelt
i teksten.” I folge Hoien er det viktigste ved lesing forstaelsen, og uten forstaelsen kan en

ikke snakke om genuin leseferdighet.

Forenklet kan man si at lesing innebarer at bokstavtegn oversettes til ord som gir mening
( Stadler, 1994). Bokstavene er kodetegn som bzrer med seg spraklyd som organiseres i
visse menster til ord og tekster. Hvordan detaljene i avkodinga foregér, er det mange
hypoteser om, og disse er blitt beskrevet i ulike modeller'*,

Lesing kan forstdes slik: Lesing er alle prosesser som foregér nir en person mottar,

bearbeider og forsgker 4 forstd informasjon ved hjelp av visuelt foreliggende verbale

14 Astrid Skaathun( 1993) presenterer en modell av den normale leseprosessen som etter min mening, burde
vaere pensum for alle lererstudenter. Den gir en enkel innforing i prosessen.
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symboler ( grafemer). Altsa er det & kunne lese en svart sammensatt prosess der en rekke
delferdigheter fungerer i interaksjon med hverandre. Denne forstaelsen ligger til grunn for

min méte & tilrettelegge leseopplering generelt, og ved avhjelping av lesevansker.

Forskning i tilknytning til leseforstaelse er pa langt ner sd omfattende som den forskninga
som er gjort i tilknytning til avkoding. Den pedagogiske utfordringa blir 4 finne fram til
strategier som ivaretar bade avkodings- og forstaelsesaspektet, og leereren ma vare bevisst
pd at lesing er et komplisert samspill mellom disse to aspektene. I forhold til elever med
lese - og skrivevansker vil det derfor vaere nedvendig med en modell av den normale

leseprosessen for & kunne tilrettelegge undervisninga pa en tilfredstillende méte®.

Dersom lereren har kunnskap om hvilke prosesser som ikke fungerer som de skal, kan det
settes i verk mer noyaktige og individuelt retta tiltak. Gjennom & holde den enkelte eleven
sine lesevansker opp mot en modell av den normale leseprosessen, kan en finne ut hvilke
prosesser som ikke fungerer som de skal. Det gjeres da en prosessanalyse av lesinga, i
motsetning til en funksjonsanalyse der en analyserer lesefunksjonen. Dette medforer at
treninga kan individualiseres slik at den blir mest mulig effektiv og hensiktsmessig for den
enkelte elev. Ved avkoding av ord anvendes hovedsakelig to strategier, den fonologiske og
den ortografiske. Ved lesing av sammenhengende tekst kan man i tillegg utnytte

syntaktiske, semantiske og pragmatiske holdepunkter.

2.4.1 Droefting av lesemetode og forstielse

Knapt noe spersmal i pedagogikkens historie har vert diskutert s livlig og til tider med
skarpe motsetninger som spersmalet om hvordan en best leerer barn 4 lese. Og det til tross,
sd lerer noen barn seg selv 4 lese....., etter hva de sier. Antallet leseverk beregnet pa
begynneroppleringa som har vart utviklet de siste 10 -15 &r, forteller at leseopplzring er et

tema som engasjerer. Og den virkelige utfordringa i leseopplaringa er de omlag 20 % av

'* Clark og Uhry (1995) hevder at de fleste som er involvert i forskning omkring lesevansker synes & overse
det faktum at for virkelig & forstd lese- og skrivevanskenes problemer m4 man kjenne den normale leseprosess
og den normale leseutvikling,
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elevene som sliter med & lere & lese funksjonelt. Nyere forskning indikerer at lereverket i
seg selv ikke har noen vesentlig betydning. Mer vesentlig er kunnskaper og holdninger hos
lzereren, med andre ord leererens pedagogiske stil ( Tennesen og Solheim,1998). Lundberg
( 1993) hevder ogsa at elevens lerer er en ngkkelperson i forbindelse med all

leeringsvirksombhet, og i forbindelse med strategivalg for avkoding er lereren helt sentral.

De vanligste lesemetodene kan stort sett deles inn i to hovedgrupper, syntetiske og
analytiske metoder:

I de syntetiske metoder ( omtales ogsé som lyd eller formorientert metodikk) gar en ut fra
de smé enhetene i spraket: Lyd, bokstav, eller stavelse og foyer disse sammen til ord og
setninger.'® Lydmetoden og stavelsemetoden, av de formorienterte, er de metodene som i
dag er mest brukt i Norge. De fleste begynnerbgker har tatt utgangspunkt i lydmetoden, og
denne tilnzrming kalles ogsa for ” Bottom-Up Theory” i motsetning til en LTG-tilnerming
som omtales som” Top-Down Theory” ( Clark & Uhry 1995).

Lydmetoden
Den forste leseundervisninga har tradisjonelt vert basert pa en lyd - og formmetodikk. Vi

kjenner alle til ulike typer av ABC- beker som skulle hjelpe elevene & knekke lesekoden
gjennom forst & leere bokstavene og sé sette dem sammen til ord. Representanter for denne
metoden hevder at barna forst mé lere seg hvordan det alfabetiske system fungerer, og
hvordan lydene i talespraket svarer til grafemer ( bokstaver) i skriftspraket. Bokstavene blir
innlart ien bestemt rekkefolge, og de orda en arbeider med, omfatter ikke flere lydelement
enn dem en til da har lert seg. En starter ofte med to og trelydsord, og ordene is, si, sol, lo,
los, sil, se, lim, lam, mor og far har til eksempel vert de forste mange barn har lest i
lesebgkene sine. Ordene blir etter hvert gradvis lengre og mer sammensatte. Tekstene som
benyttes i denne metodikken blir enkle og stort sett begrenset til ord som barna behersker.
Lengere og mer meningsfulle tekster kommer nér barna har knekt lesekoden og fatt
ordavkodinga opp til et automatisk niva. Det er ogsé vanlig i denne metodikken at den
forste leseboka har et tilhgrende gvingshefte som barna skriver i. Kanskje har man innenfor
den trasisjonelle metoden ikke alltid veert nok bevisst pé at elevene skulle forstd det en

gjorde og vite hvorfor.

16 Til syntetiske metoder regnes stavemetoden, stavelsesmetoden og lydmetoden, lydskriftmetoden og
lescopplaring pd dialekt. Og til analytiske metoder regnes ordbildemetoden, setningsmetoden og LTG
( Vormeland i Austad 1998).
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I analytiske metoder ( Whole-language- approach”) lerer barn inn ord eller setninger som
helheter. Deretter gér en over til analysen med & finne lyd, bokstav eller stavelse for s 4
bruke disse til 4 lage nye ord. De senere ar har det bade i Norge og ellers 1 verden veert et
skille mellom de som anbefaler en lyd- / formmetodikk, og de som ensker at en skal ta
utgangspunkt i sterre meningsbarende helheter som ord, setninger og hele tekster som
barnet produserer selv. Den forst nevnte metodikken er den mer tradisjonelle, og den
sistnevnte har vokst fram og blitt vanlig hos oss de siste 30 drene under betegnelsen LTG

( Lesing pé talemélets grunn).

LTG-metoden

LTG tar utgangspunkt i barnets sprak og prover ut fra denne 8 bygge opp forstéelsen for
skreven tekst. Representanter for denne metodikken vil at utgangspunktet skal vare ord,
setninger og tekster som barnet har med seg nér det begynner pa skolen. Lesing oppfattes
som en kommunikasjonsform og sees pa som viktig med et autentisk budskap. En bruker
ikke en fast lesebok i oppleringa. Det vanlige er at elevene diktere setninger og leereren
skriver pa en flipover slik at teksten blir stdende for videre bearbeiding. Goodman

og Frank Smith ( 1986) som av de fremste representanter for denne metoden mener det er
like lett og naturlig & lere seg & lese som & snakke, bare barnet far mote naturlige tekster og
den voksne paviser hensikten med 4 lese'”. Han mener videre at barna lzrer seg den
alfabetiske koden etterhvert, uten at en i undervisningssammenheng retter spesiell
oppmerksomhet mot den. Enkelte representanter for dette synet mener at det kan veaere
uheldig & fokusere pa sprakets oppbygging og formelle sider i begynneropplaringa. En
synes ogsd 4 anta at det er en parallell mellom utviklinga av det talte og det skrevne sprak.
Tilhengere av LTG har hevdet at den tradisjonelle metoden vektla forstaelsen altfor lite, og
tok ikke hensyn til barnets interesser. Mange barn har uten tvil opplevd det sveert
motiverende 4 fa diktere setninger som utgangspunt for lese og skriveoppleringen. Da
angér dette dem selv og interesse og engasjement kan bli sterre. Kritikere av LTG hevder

at metoden kan fore med seg for liten fokus pa avkodingsstrategiene, og at barnas

171 folge Clark og Uhry (1995) har det blitt stilt spersmil med denne tilnrming av flere forskere fordi forsok
viser at gode lesere ” do not skip over words and phrases, instead they read as many as five words each
second” og de henviser til Raynor og Pollatsek ( 1987) og Stanovich ( 1986b).
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fonologiske bevissthet blir for dérlig utviklet. Fonologisk bevissthet er en spraklig ferdighet
knyttet til barnas evne til & oppfatte ords lydmessige struktur. Kanskje har debatten om
funksjonell skriftspraklig kompetanse hos elevene, til tider har blitt litt avsporet av debatten

om den ene eller andre metode.

Flere veier forer som kjent til Roma. Og leseoppleringa ber ikke oppfattes som om det er
noen “ren” metode som er den eneste farbare vei. Alt i 1971 skrev Elsa Aga og Calli
Thaugland varmt om metodekombinasjon, og hevdet at i vért land er det en klar tendens til
oppmyking av lydmetoden.'® I dag er de fleste pedagoger enige om at & kunne ta med det

beste fra begge metodene, vil gi best resultater.

Egne erfaringer tilsier at blandet metode der en vektlegger fonologisk grunnarbeid, kan gi
et godt fundament for en funksjonell skriftspraklig kompetanse. Men dette krever at
leereren vet hva som et viktig. Elevene ma fa en strukturert opplering i fonologisk
bevissthet og lzre & oppfatte ordenes lydmessige form. Evnen til 4 kunne analysere ord til
de minste lyd- segmenter er sveart viktig for lese- og skriveutviklingen ( Skjelfjord, 1983).
Nar det gjelder begynneropplaringa har jeg den overbevisning at en klasse med en uerfaren
leerer som i tillegg ikke kan nok om leseprosessen vil vare best tjent med et fast lereverk
som er lyd-/ formorientert. Stette for dette synet finnes hos flere forskere ( Elbro 1986,
Hgien 1991, Lyster, 1998, 1999), 19 og iIEA - undersokelsen som viser at det i Norge er en
klar positiv sammenheng mellom vektlegging av lyd / formorientert metode i undervisning

og elevenes leseferdighet.

2.4.2 Leseprosessen

I folge Clark ( 1995) er det en tendens til at de fleste som arbeider med lese- og
skrivevansker har oversett det faktum at for a forsta problematikken rundt lese- og
skrivevansker, ma en forsta den normale leseprosessen og generell leseutvikling. Og det er
viktig & kjenne til de ulike ordavkodingsstrategier og prosesser som inngar i disse. Dette er

viktig enten det gjelder pedagogens arbeid i forhold til den grunnleggende leseopplering,

18 Hentet fra lererens bok til leseverket ” Da klokka klang ”.
19 Dette kapittelet ma sees i sammenheng med 3.3 og ulike syn i dysleksidebatten.
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eller det gjelder spesialpedagogens arbeid med elever som har lesevansker. I folge Hoien
(1984) omfatter avkodingsprosessen de sansemessige, perseptuelle og lingvistiske prosesser
som er i aktivitet fra det oyeblikket gyet mottar sansestimuliet til leseren er i stand til 4 lese

ordet, det vil si presentere ordets auditive identitet.

I folge Skjelfjord ( 1985 ) er det fem oppgaver som eleven mé lgse dersom han skal lzre &

lese:

B lzre & dele talte ord i deler som svarer til det vi vanligvis kaller spréklyder eller fonemer

B lzre 3 kjenne igjen de trykte tegnene, skrifttegnene

M vite hvilket skrifitegn som stér for hvert fonem, mestre lyd \ bokstavforbindelsen

B lxre 4 folge leseretningen fra venstre mot hoyre, og fra en gitt linje til linjen nedenfor pa
arket

M lzre en sammenlesningsteknikk, det vil si vite hvordan man gar fra de enkelte
skrifttegnene med de tilhgrende fonemene til et talt ord, altsa til en enhet som har

mening

Mestringen av disse fem punktene utgjer den tekniske siden ved leseprosessen, altsd selve
avkodinga. Men det er bare en del av prosessen. Forstédelsen utgjer den andre delen, og
begge sidene ma vektlegges om vi skal fa gode lesere og metakognitive elever. Ei aktiv
innstilling til teksten er viktig for leseforstaelsen. En viktig side av den forste leseinnringa
handler derfor om & gjore oppdagelser, na fram til innsikt og bli bevisst. “ Metakognition
har blivit samlingstermen for sjalvkontrollen och sjalvrefleksjonen over de egna
tankeprocesserna, det egna kognitive systemet” ( Lundberg i Heien & Lundberg, 1984 :
52).

Etter hvert som elevene blir mer erfarne lesere, vet de at de kan lese pa ulike mater alt etter
meningen med lesingen. Man leser en avis annerledes enn en lekse som skal leres. Den
modne leser med god skriftspraklig kompetanse velger automatisk lesestrategi ut fra
hensikten med & lese en tekst. Tidligere s& man pa leseforstdelse som en slags passiv

uthenting av informasjon som la nedfelt i en tekst. I dag vet vi at bakgrunnskunnskapen til
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leseren er en viktig faktor i leseforstaelsen ( Santa, Lundberg ). I en lesesituasjon vil
leserens bakgrunnskunnskaper spille en aktiv rolle i interaksjon med informasjonen i
teksten. Leseforstaelse vil si & kunne tilegne seg innholdet i en tekst og omfatter saledes

ordforstéelse, setningsforstaelse og sterre tekstsammenhenger.

“Forstaelsesprosessen omfatter de lingvistiske og kognitive prosesser som er i aktivitet i
forbindelse med overforingen av perseptet ( visuelt og auditivt ) til konsept og integreringen
av konsepter i storre meningssammenhenger; for eksempel fraser, setninger eller
tekstavsnitt ” ( Heien 1984 : 26). Dette innebzrer for meg at pedagogen ma ha et bevisst
forhold til og vektlegge bakgrunnskunnskaper og begrepsdannelse, samtidig som det
arbeides med den lesetekniske siden av leseprosessen.

I arbeidet med lesevansker gar en ut fra teorier om hva vanskene bestar i og hva de har sitt
utspring fra. Prosessanalyse er en vanlig tradisjon i utforskninga av lesevansker. Den er
kjennetegnet ved at en arbeider ut fra en dpent formulert teori om hvordan den normale
leseprosessen foregér ( Dalby, Elbro, Jansen, Krogh 1992 ). Prosessanalysene befinner seg
i en kognitiv psykologisk tradisjon. Jeg har i mitt arbeid valgt 4 ta utgangspunkt i Astrid

Skaathuns beskrivelse av den normale leseprosessen®’.

I falge Skaathuns modell for ordavkoding har vi to hovedkategorier for avkodingsstrategier.
De kontekstbundne og de kontekstfrie ordavkodingsstrategier. De forstnevnte kan bare
brukes pa ord som star i en tekstsammenheng. Denne mate & avkode p4 foregér i naert

samspill med forstaelsen.

Skaathun viser til tre typer av kontekstbunde strategier der leseren nyttegjor seg av

sammenhengen teksten stéri :

W A nyttiggjere seg semantiske holdepunkter
B A nyttiggjere seg syntaktiske holdepunkter
B A nyttiggjere seg pragmatiske holdepunkter.

%0 Santa (1995) hevder at lererne tradisjonelt har vaert mer opptatte av avkodingssiden enn leseforstielse.
#! Vedlegg nr 6 viser Skaathuns modell for ortografisk lesestrategi som er det hoyeste niva i leseprosessen.
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P4 et tidlig stadium i leseutviklinga er det naturlig at barn i sterre grad stetter seg til
konteksten og innholdet i det de leser. Svake lesere gjer det relativt ofte, og det oppfattes
lett som gjetting fra de som herer pa. De kontekstfrie avkodingsstrategiene er mater &
avkode frittstiende enkeltord pa. Det betyr at en kan avkode uten & ta hensyn til at ordet
star i en sammenheng. Hva skal leseren da stette seg til ? Gode og presise begreper er det
beste fundament for en effektiv avkoding. Begrepene lagres i langtidsminnet og organiseres

i klasser og nivaer.

1 folge Skaathun vil leseren kunne stotte seg til det indre abstrakte lager, leksikon, som er en
del av langtidsminnet, jf s. 12. Ordene sine ulike identiteter er knyttet sammen med
assioasjonsbaner i leksikon. A lzre 4 lese innebzrer at en ma knytte en ny identitet til hvert
ord, lagre denne identiteten i leksikon og koble den opp mot den fonologiske og
semantiske identiteten som allerede er der. Det handler om lering og begrepsdannelse. Det
er viktig i forhold til begynneropplering eller avhjelping av lesesvake 4 ha en helhetlig
undervisning som bygger opp gode begreper som kan gi grundig og effektiv kobling
mellom disse tre identitetene. Gode begreper til & begripe med vil bare gjore det enklere for
leseren & velge avkodingsstrategi for & komme inn i leksikon, finne fram til forbindelsene

mellom de ulike identitetene, eller begrepene, knyttet til ordet og avkode det.

Avkoding innebzrer & gi fra det skrevne til talespraksordet. Det er ulike modeller som
beskriver hvordan disse prosessene utvikler seg. I folge Clark& Uhry (1995) opererer
Chall med 4 stadier, der stadium 3-5 er det hoyeste, og det nér elevene normalt i 4.klasse.

” Det papekes fra flere hold at leseutvikling vanskelig kan skisseres innenfor smale rammer
og snevre modeller. Det er like mye et barns styrke som dets svakhet som avgjer den
lesestil eller de strategier det i starst utstrekning nytter til forskjellige tider”

( Lyster, 1998 : 62). Det er fremdeles usikkerhet knyttet til hvorledes leseutviklingen
forleper, og hvordan individuelle forskjeller pavirker utviklingen. Men i det daglige
arbeidet kan det vere nyttig og avklarende & ha en enkel modell som referanse til sitt

arbeide. Skaathun ( 1993) operer med tre kontekstfrie avkodingsstrategier :

B Logografisk lesing, gjennkjenning pa visuelt grunnlag, oftest omtalt som helordslesing,
er det forste stadiet i leseutviklinga.
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B Fonologisk strategi, bygger pa lyd \ bokstavforbindelsen, og er det andre nivaet i
leseutviklinga. Lyderingsmetoden og stavelseslesing harer med til den fonologiske
strategi. Leseren benytter seg av en synteseprosess for a trekke sammen lydelementene
og resultatet av synteseprosessen blir brukt til sek i leksikon, og de lagrede begrepene
blir aktiverte. Denne strategien brukes i megte med nye ord. Den fonologiske aktiveringa
kan sette artikulasjonsprosessen i gang slik at ordet kan leses hoyt. Leseren far da

respons pa stimulus.

B Ortografisk avkodingssrtategi : Dette er det hoyeste niva i leseutviklinga og
representerer gjenkjenning av hele ord pé grunnlag av bokstavsekvensen. Det betyr at

bokstavsekvensene i ordstimuliet blir gjenkjent av leksikonet.

Den normale leseprosess ender til slutt opp med avansert lesing, der leseren ogsa har
ordnede systemer for ikke-fonetiske eller irregulare ord i leksikon, ord som for eksempel
kiosk, gele og departement. I folge Braten vil en hos en erfaren og dyktig leser kunne tenke
seg at fonologisk formidlet ordavkoding representerer unnataket heller enn regelen. Leseren
aktiviserer ordkoder i sitt leksikalske langtidsminne, altsd en form for ortografisk lesing.
Dette setter leseren i stand til & avkode alle typer av ord med samme effektivitet. God
leseferdighet er avhengig av strategifleksibilitet hos leseren og innsikt i hvilke strategier
som er hensiktsmessig ut fra formalet med lesinga. Dérlige lesere er passive i lesinga, de
leser sjelden om igjen, de foregriper ikke i teksten eller streker under og bearbeider det de
leser undervegs ( Heien og Lundberg 1984). Nar avkodinga er fullt utviklet, vil strategiene
velges automatisk®. Automatisert avkoding vil foreg helt uten bruk av ressurser.
Leseforstéelsen vil i mange situasjoner veere krevende, spesielt i forhold til ny og ukjent
tekst hvis en ikke har tilstrekkelige bakgrunnskunnskaper om teksten. Dersom avkodinga er

automatisert, kan leseren sette alle ressursene inn pa forstaelsen av teksten.

%2 Braten omtaler avkodinga som “dual-route,” toveis-modeller. Han hevderat avkodinga kan tenkes 4 foregd
Pé to grunnleggende mater. Enheter i det trykte ordet kan omkodes til fonologiske enheter som forbindes til en
fonologisk helhet. Denne aktiviserer uttalen, eller fonologisk kode i LTM. Via ordkoden fir leseren tilgang til
ordets betydning som finns lagret i leksikon, Detter omtales som indirekte vei, i motsetning til den
ortografiske strategi, der leseren gjenkjenner ordbildet fordi det er etablert en ortografisk kode i Ieksikon.
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2.5 Skriving

”Kan man lara sig skriva? Jag formodar det. Kanske kan man lika litet tala om en medfodd
skrivarformaga som en medfodd talang att snickra stolar. Ovning, arbete 4r hi som pa varje
omrade den enda sikra metoden” ( Lagercrantz 1986: 33).

Jeg vil her ikke ga inn pa den motoriske side av skriveutviklingen, da det ikke er relevant
for problemstillingene mine. Vanligvis gjeres det mye arbeid med motorisk utvikling i
begynneropplaringen. Tradisjonelt har ferskolelerere og fersteklasselerere kunnet mye om
dette, og veert flinke med blant annet sakalte skriveforberedende aktiviteter, og grunnlaget
for & forme den personlige handskriften skulle legges tidlig. >

Frith mener det er naturlig & anta at skriving ( staving) er vanskeligere enn lesing. Flere
studier har stottet det synet at staveutviklingen er forsinket i forholde til leseutviklingen.
Barn nér det ortografiske stadium i lesing for de nar det ortografiske stadium i staving

( Ehri 1984, Perin 1983 i Lyster 1998).

I folge Braten ( 1994) har skriving ogsa et teknisk- og et meningsaspekt :

B Det tekniske representerer elementer staveferdighet og avansert staveferdighet.

M Meningsaspektet kaller han meningskonstruksjon eller meningsformidling.

Det tekniske aspekt ved skriving inneholder mange delferdigheter som en i begynner -

oppleeringa ma vektlegge ( Stadler 1994:40) :

[}

Analysere spraklydene i det talte ordet

Identifisere lyden ( fonemet) i riktig rekkefolge

Dele opp ordet ( segmentere) 1 deler, lyd eller stavelser

e Memorere og gjenfremkalle riktige bokstaver i riktig rekkefolge

3 Skriftforming har ogsé vart omdiskutert, og det har vert praktisert flere skrifttyper som for eksempel
formskrift, stavskrift og lokkeskrift. I 1.97 stér det at elvene skal ta i bruk sammenhengende skrift nir de har
automatisert sammenhengen mellom lyd og bokstav, og det faller naturlig for dem ( side 118).
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En automatisering av lyd / bokstavforbindelsen er en forutsetning for at elevene skal kunne
skrive selv, og er en forutsetning for & utvikle morfologisk bevissthet. Dette er svart viktig i
grunnoppleringa fordi forskning viser at barn med dysleksi synes 4 ha vansker med visse
former for morfologisk bevissthet ( Stadler 1994, Lyster 1999).

Jeg har erfart at de to sist nevnte delferdigheter er vanskelig for veldig mange som sliter
med skrivevansker. Kanskje legger en i begynneroppleringa tradisjonelt for lite vekt pa alle
disse delferdighetene ? Disse ferdighetene arbeides det systematisk med p4 intensive
lesekurs. I forhold til elementar staveferdighet vil elevene ha fordel av 4 ha fitt et godt
fonologisk grunnarbeid, og min personlige erfaring er at elever som har lert stavelseslesing
har svert god stette av denne ogsa i skrivinga. Nar det gjelder avansert staveferdighet er det
flere aspekter som kommer inn, bdde morfologiske og ortografiske. I forhold til ikke
lydrette ord, ord som ikke har en fonetisk skrivemate, er elevene avhengig av 4 utvikle en
gjenkjenning av ordet pa bakgrunn av hele bokstavsekvensen, de mi kjenne ordbildet. Det
nytter ikke & stave seg frem til skrivematen pé for eksempel ord som gikk og hjerte. Her ma

en ha kunnskaper om helord (ordgjenkjenning).

“ Meningskonstruksjon kan sies & vare et helt vesentlig aspekt ved skrivingen “ ( Bréten,
1994). Det har med innholdsformidling & gjere, og har en kommunikativ hensikt. Vi vet at
de to aspektene interagerer, og en person som mangler grunnlag for den tekniske siden ved
skriving, vil ikke kunne formidle seg skriftlig fordi personen mangler forutsetninger eller
redskaper til & g8 inn i en skriftlig kommunikativ prosess. En sikker staveferdighet p4 det
ene eller annet plan forutsetter en planlagt undervisning som tar hensyn til de grunn-

leggende ferdigheter.

Etter hvert som menneskene far et mer avansert niva i forhold til staveferdighet, ortografisk
og semantisk aktivering, vil de kunne legge alle ressursene i innholdet i sin
kommunikasjon. Meningsformidlingen blir det sentrale og de vil kunne vare kreativ i sin
tekstproduksjon. Studier av dyktige elever viser at de forseker 4 tilpasse sin skriving til
leseren ( publikum ), noe som understreker at skriving ikke bare er en kognitiv, men sosial

prosess ( Bréten, 1994).
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2.6 Oppsummering

Hensikten med denne fremstillingen er & vise at lesing og skriving er kompliserte
ferdigheter som pa ulike méter pavirker hverandre. Samspillet mellom prosessene synes &
variere pa ulike stadier i barns utvikling. Men for & synliggjere at det er to ulike ferdigheter
som m4 leres, har jeg valgt & omtale lesing og skriving hver for seg. De pedagogiske
konsekvenser for denne méten & betrakte skriftspréket pa, tilsier at undervisninga ber
vektlegge begge sider av skriftspraklig kompetanse. For lesningens del er det ngdvendig at
bade fonologisk og ortografisk strategi vektlegges, og dette er serlig viktig for elever som
har utviklet lese- og skrivevansker. ”” Mangelfull automatisering av avkodingsprosessen er
trolig en av de viktigste arsakene til at mange kommer til kort i lesing ” ( Hoien og
Lundberg 1984 : 39).

Det er ikke nok & vektlegge skriveprosessen og tro at elevene dermed automatisk utvikler
avansert avkodingsferdighet og raskt mestrer ortografisk avkodingsstrategi. Det er en lang
prosess som skal innleres jf Stadler. De som skal tilegne seg gode skriveferdigheter, ma
kunne lese godt, veere kritiske og metakognitive. Egentlig er det vel gjennom lesing av
andres tekst at eleven kan hente kunnskaper, inspirasjon og eksempler til sin egen skriving.
At elever som synes det blir for vanskelig & lese aviser og baker ogsa har vanskeligheter

med skriving, synes & vare ganske forstaelig.
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KAP. 3.0 LESE- OG SKRIVEVANSKER SOM FORSKNINGS-
OG KUNNSKAPSFELT

“ Lese og skrivevansker , de e
a ha ont i magen om morran

nér du skal pa skolen. «

Jente, 12 ar

3.1 Innledning

Sitatet ovenfor viser at opplevelsen av lese- og skrivevansker bergrer ” hele mennesket .
Det finnes ogsa ulike kunnskapsparadigmer som definerer fagfeltet forskjellig. Derfor er
det ogsd ulike faglige og sosiale spersmél og tiltak som vektlegges og forstdes ulikt.

Fra mitt stasted vil det veere mange interessante sider & gripe fatt i, og jeg vil her antyde
noen:

Trives eleven pé skolen - og hvordan fungerer han / hun generelt ? Har eleven skiftet lerer
ofte og hvordan har hans / hennes leseopplering veart? Hva med sosiale forhold, hvordan er
elevens hjemmeforhold ? Er synet testet, kan eleven ha synsrelaterte vansker ? Hvor godt
eller dérlig leser eleven, med hvilken lesefart og forstéelse leser denne eleven ? Har andre i

familien lesevansker ?

Alle disse spersmalene er viktige utgangspunkter for den som skal hjelpe elever med lese-
skrivevansker. I kunnskapsfeltet arbeider man tradisjonelt ut fra teorier i forhold til
arsaksforhold, diagnose og avhjelping. Det sentrale ut fra mitt stasted er en handlings-
og metakognitivt orientert leringsstrategi for elevene. I dette kapittelet vil jeg vektlegge at
dysleksiforskning er et sammensatt forskningsfelt. Jeg vil komme inn pa noen forsknings -
og fagtradisjoner, og ulike definisjoner av fenomenet lese - og skrivevansker. Jeg vil
vurdere dette fra et sosialt, kulturelt, spraklig og metakognitivt perspektiv sett i lys av
dimensjonen ” begreper i Kallebergs modell. Jeg vil av praktiske grunner ikke kunne gi
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dypere inn i den generell kontroversen i dysleksidebatten. Jeg velger & ta med det jeg finner

relevant for helheten i mitt forskningsopplegg.

3.2 Hvordan lese- og skrivevansker kommer til uttrykk i praksis

Problemer med & tilegne seg og / eller bruke lese- og skriveferdighetene kan fa bade
kunnskapsmessige og personlighetsmessige konsekvenser. Noe sitatet innledningsvis fra
jente, 12 &r viser. Skriftspraklige vansker viser seg bade i lesing og skriving eller bare pa ett
av omrédene. Det er ikke uvanlig at vanskene endrer seg over tid. I folge Ase Wisleff
Nilssen er det fortsatt for dérlig kompetanse om lese- og skrivevansker i norsk skole og
mange elever far for darlig hj elp.?* Elever med lese- og skrivevansker skiller seg fra
hverandre med hensyn til forutsetninger for leering, hvordan de vanligvis avkoder og forstér

en tekst og hvilke strategier de bruker nar de avkoder ( Hoien & Lundberg , 1991).

Det brukes ulike ord for & betegne elever som har problemer med & lese og skrive. De
begrepene som benyttes mest her i landet er, lese- og skrivevansker og dysleksi. Bade i
daglig tale og delvis i pedagogisk sammenheng brukes disse begrepene om hverandre, uten
at det vises til ulike symptomer, former for vansker. I pedagogisk sammenheng er det
vanlig & bruke betegnelsene spesifikke lese / skrivevansker, eller dysleksi om vansker som
serlig synes 4 ramme fonologisk bearbeiding og koding. Generelle lese- og skrivevansker
brukes om elever som har sammensatte lerevansker som lesevansker, fagvansker og gjerne
sliter med mange flere ting i skolehverdagen. Noen elever kan ha lesevansker fordi de av
ulike arsaker har en forsinka leseutvikling. Bade sistnevnte gruppe og elever med
spesifikke lese- og skrivevansker herer til den gruppen av elever som har fatt tilbud om
intensive lesekurs. Anna Mikkelsen (1984) sier at ut over de med spesifikke lesevansker og
generelle lesevansker finns der en temmelig stor gruppe med lesevansker “som skyldes
forskellige, ret uoppklarlige, men uheldige forhold i lesemessig sammenheng i skole og /

eller hjem.”

24 Ase W. Nilssen har vart leder i Dysleksiforbundet og er ni innvalgt pé Stortinget fra Hedemark. Her
referert fra “Dyslektikeren” Nr. 5/ 1997.
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Jeg finner det ikke hensiktsmessig ut fra forskningsdesignet & g n@rmere inn pd dette med
konsekvenser og sammenhenger. I kap. 3.3 vil jeg komme inn p& ulike definisjoner, og
jeg vil her bare kort berere en del praktiske erfaringer som det fra forskerhold synes
enighet om i dag. Kort kan en si at disse problemene i praksis kan vise seg gjennom

vansker pa en del omrader som anfert nedenfor:

Lesevansker kan blant annet vise seg ved problemer med :

- & trekke sammen bokstav og stavelser til ord

- gjenkjenne en bokstav ( badde fonem og grafem)

- & lese bokstavene i ord i riktig rekkefolge

- lav lesehastighet, eller et hayt og opprevet tempo der meningen blir borte
- at eleven gjetter hva som stér i teksten

- aforstd en lesetekst

- uttale nye ord riktig og huske nye ord

Skrivevansker kan blant annet vise seg ved:

- lydrett skrivemate ( gikk blir jik)

- seerlige problemer med dobbel konsonant ( kasse blir kase)
- utelatelser av bokstaver ( streve blir seve)

- gjenkalle spraklydsrekker og huske nye ord

- omkastninger av bokstaver ( krem blir kerm)

- mangelfull setningskonstruksjon

- darlig ordforrad

Tilleggsproblemer

Det er ikke uvanlig at barn som har begynt pa skolen med en normal emosjonell utvikling,

kan endre seg etter at de har opplevd nederlag i den forste leseoppleringen. Elever som blir
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hengende etter klassekameratene sine i skrift og sprakutvikling, mister gjerne lysten til &
lese og skrive. Anna Mikkelsen ( 1984) viser til folgende fellestrekk hos elever med lese-

og skrivevansker:

e Manglende selvtillit og “opgivende holdning i forhold til faget.”
o Tilfeldige angrepsteknikker for lesing og skriving.

o Uhensiktsmessige og darlige arbeidsvaner.

Elever med lese- og skrivevansker leser mindre enn andre. Dette gjor at ordforradet ikke
gker slik som hos andre elever. De far ogsa mindre med seg av faktastoff, og de kommer

- lett inn i den ” onde sirkelen” med manglende ordforrad, darlig forstdelse og mindre lesing.
Problemer rundt selvoppfatning og medlering vil jeg komme tilbake til i kapittel 4. Hvis en
ikke far gjort noe med problemene tidlig, kan det vaere fare for skjevutvikling av mer
omfattende karakter.

Hagtvedt ( 1994: 258) viser til en pagédende undersekelse av en gruppe norske ungdoms-
skoleelever med marginale eller milde lese- og skrivevansker ( Hagtvedt, Lassen, Lyster &
Vea, 1994). Her framtrer nettopp de betydelige sosioemosjonelle vanskene i kombinasjon
med de marginale — tilsynelatende ” ubetydelige” lese- og skrivevanskene som pafallende.
Elevene ble av deres lzrere oppfattet som negative, umodne, umotiverte og ressurssvake -

pa tross av at de i folge testresultater ( WISC-R) fungerte innom normalvariasjonen.

Videre er det i flere sammenhenger pekt pa den store andelen av lese- og skrivesvake i
fengslene, og i folge Lyster (1996) er sammenhengen mellom lese- og skrivevansker og
kriminalitet rapportert sa tidlig som i 1931 av Burt. Den heye forekomsten av spraklige
vansker blant de innsatte i fengslene, er en samfunnsmessig side av problematikken som jeg
her ikke vil g& mer inn pa, men jeg finner det relevant & sitere G. Brevik som sier :

” Ungdom med dysleksi blir ofte tapere pa skolen og ender ofte opp som
voldskriminelle” ” Felgelig er det flere menneskelige og samfunnsmessige rsaker til at

skolene snarlig ber forbedre undervisninga for elever med skriftspraklige vansker.

% Gunnar Adde Brevik er kontorsjef ved Kriminalomsorg i frihet i Nord-Trendelag ( Dyslektikeren Nr.1/
1996:6 ).
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3.3 Dysleksiforskning - et sammensatt forskningsfelt

Fra mitt stisted, skolen, er det ikke et enten — eller perspektiv, men et bidde —og i
dysleksidebatten. Det vesentlige er & finne fram til gode tiltak for elevene. Som jeg
tidligere har vart inne p4, er et konstruktivistisk perspektiv pa forskningsfeltet min
tilnerming. Jeg kommer ikke serlig inn i den pdgdende debatten her i landet. Jeg har
registrert at Jorgen Frost ( 1999) mener Per Solvang ( 1998) skaper et kunstig og
unedvendig sterkt motsetningsforhold mellom parter i fagfeltet. Solvang pé den andre siden
mener det er forskerne i den dysleksidiagnostiske tradisjonen og skolen som skaper og
opprettholder problemene.

Er det kanskje slik at forskningens resultater iverksettes i et spenningsfelt mellom politikk
og profesjon ? Kan i sd fall en motsetningsfylt debatt hemme eller fremme utviklinga og
utprevinga av gode modeller for & avhjelpe problemet ? Det er viktig at en ikke kommer i
en situasjon der ” kua deyr, mens gresset gror”, som det heter i ordtaket. Hvilke
fagtradisjoner de fremste autoriteter i landet befinner seg innenfor, vil igjen avspeile den
praksis samfunnet utever. I Norge har Senter for leseforskning i Stavanger, Bredtvedt
kompetansesenter og en del forskere ved Institutt for spesialpedagogikk ved Universitet i
Oslo fremstatt som faglige autoriteter. Senter for leseforskning har kanskje stitt som den

fremstem autoriteten pa fagomradet.

I folge Solvang ( 1998) bygger disse tre institusjonene pa en dysleksidiagnostisk tradisjon,
og dette har preget kunnskapsfeltet i Norge®. I den internasjonale kontroversen pa feltet
utgjer den dysleksidiagnostiske tradisjonen den ene siden, mens den andre siden
representeres av en normaliseringstradisjon. I Solvangs utlegninger kjennetegnes den
dysleksidiagnostiske tradisjonen av en biologisk arsaksforstéelse som definerer problemene
ut fra ferdigheter i avkoding, og der lgsningen er problemorientert med en individtilpasset

pedagogikk. Motsetningen, den normaliseringsorienterte tradisjon, har en sosial

%6 Med dysleksidiagnostisk tradisjon opplever jeg at Solvang mener forskere og pedagoger som vektlegger
en lyd-fonembasert tilnzerming i leseoppléringen, i motsetning til den normaliseringsorienterte tradisjonen
som bygger pa en "whole language” eller LTG-basert tiln&rming jf2.4.1.
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arsaksforstaelse og definerer problemet med muligheter til & lere innenfor en

mestringsorientert pedagogikk med sosial endringsprofil.

Disse to tradisjonene har i folge Solvang preget forstaelsen av spesifikke lese- og
skrivevansker, og han mener at i Sverige har den normaliseringsorienterte tradisjonen statt
sterkest inntil nylig. I Danmark derimot mener han at begge de to tradisjonene har
utbredelse, og i et bedre samspill enn hva tilfellet er i Norge og Sverige. Jorgen Frost
(1999) er ikke enig i denne fremstillingen og hevder at debatten i Danmark ikke har vart s&
dpen og fordomsfri. Det har vert vanskelig & oppna en gjensidig respekt og konstruktiv
utnyttelse av hverandres kunnskaper. En ytterligere polarisering av debatten kan > forvirre”
lzrere mer enn bidra til gode losninger. Med et eklektisk utgangspunkt derimot er det viktig
a fa med det beste fra begge leirer.

3.4 Definisjoner og begrepsdrefting

Lese og skrivevansker har altsa vert gjenstand for forskning etter drhundreskiftet. Flere
fagdisipliner har hatt ulike og skiftende utgangspunkter. I falge Eve Malmquist ( 1973)
opererer en innenfor litteraturen med omlag hundre betegnelser for lese- og skrivevansker.
Dysleksi- begrepet er mye brukt, for mange gir det sykdoms - og diagnose pregede
assosiasjoner. Dysleksi er gresk og betyr vansker med ord. En annen betegnelse som var
mer brukt tidligere, her i landet, er ordblind. Begrepet har sitt utspring i England for over
hundre ar siden, da skolelegen Morgan kom i kontakt med en gutt som evnemessig var godt
utrustet, men som hadde problemer med 4 lese og skrive. Dette er roten til den sdkalte
eksklusjonsdefinisjonen, og det har vart vanskelig & 2 til noen definisjon fagfolk kan enes
om. Ferst etter mye arbeid og mange kompromisser kom World Federation of Neurologi i

1968 fram til folgende definisjon pé dysleksi :

“dyslexia is a disorder manifested by difficulty learning to read,
despite conventional instruction, adequate intelligence and
socioloculyural opportumity. It is dependent upon
fundamental cognitive disabilities which are frequently
of constitutional origin ”’

( Critchley, 1970 i Haien,1991).
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Som vi kan se forteller ikke denne definisjonen s& mye om hva som er typisk for dysleksi,
utover det at det er vansker med & tilegne seg normal leseferdighet. Professor Hans Jorgen
Gjessing definerte dysleksi som en skriftspraklig vanske som ikke med rimelighet kan antas
skyldes evnemessig, sansemessig eller motorisk svikt hos elevene, altsd en definisjon ved
eksklusjon. Emosjonelle problemer og oppleringstilbudet er heller ikke primzararsak til
vanskene. Han hevdet videre at det m3 vere et klart misforhold mellom det som kan
forventes ut fra generelle forutsetninger og elevens lese- og skriveferdigheter ( Gjessing,
1988). En slik definisjon sier bare hva dysleksi ikke er.

Diagnose ved eksklusjon har blitt mett med motstand fra mange hold. Et barn med sosiale
problemer vil da ikke kunne fa diagnosen dysleksi, heller ikke et barn som har
samsynsproblemer eller et barn som har fatt en vanlig og forsvarlig begynneropplzring. Et
problem med den tradisjonelle definisjonen er at den er knytt nart opp til intelligens-
begrepet. Men forskning viser at innlering av ordavkoding og stavelser har lite 4 gjore med
allmenn intelligens. Blant nyere forskere ser en at denne eksklusjonsdefinisjonen ikke synes
aktuell, i stedet har en fatt funksjonsdefinisjoner som tar utgangspunkt i hvordan dysleksi
arter seg.

Det primare problemet ved dysleksi kan lokaliseres til ordavkodingskomponenten. Den
dyslektiske eleven har store vanskeligheter & finne seg til rette med den alfabetiske koden.
Han har problemer med & utvikle effektiv automatisk ordgjenkjenning, og sliter med &
mestre en hayt utvikla ortografisk ordavkodingsstrategi. De problemene med leseforstielse
en ofte kan se hos dyslektiske elever, kan for det meste tolkes som sekundzre problemer,
dvs. de er en folge av den darlige ordavkodinga. Dyslektikere har normal tekstforstielse nir
de fér lytte til opplest tekst.

Viktige kjennetegn ved dysleksi blir derfor darlig ordavkodingsferdighet og normal
Wytteforstaelse ( jf Hoien, 1991).

Elbro ( 1990) definerer dysleksi ut fra problemer med lesestrategier. Vansker med
fonologisk strategi omtales som fonologisk dysleksi, mens vansker med den ortografiske
strategi gir definisjonen helordsdysleksi.

Frith ( 1985) og Snowling ( 1990) ser pa lesevansker ut fra et utviklingspsykologisk stésted.
De deler elevene inn i to hovedkategorier, elever med svikt og elever med forsinkelse i sin
leseutvikling. Etter hvert hersker det enighet blant mange forskere om at dysleksi er et

sammensatt spraklig problem
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Dersom vi sammenligner dyslektikere med elever som har generelle lesevansker, vil
dyslektikerne skére signifikant bedre i lytteforstéelse enn i leseforstéelse, mens elever med
generelle lesevansker vil skdre omtrent like dérlig i Iytte og leseforstaelse. Ut fra dette kan
en si at dyslektikere har en avgrensa fonologisk dysfunksjon som vanskeliggjor tilegnelsen
av teknisk leseferdighet, mens elever med generelle lesevansker ogsa har vansker ut over
den fonologiske grunnsvikten. Heien og Lundberg ( 1991 ) definerer dysleksi som
avkodingsvansker pa grunn av ei forstyrring i kodinga av skriftspraket, fordrsaka av en
svikt i det fonologiske systemet.

Denne definisjonen for dysleksi apner for at dysleksi finns p4 alle intelligensniva og i alle
samfunnssjikt, og omtales som definisjon ved inklusjonskriterium. Elever med for
eksempel sensoriske problemer eller emosjonelle vansker kan ha dysleksi.

« Ingen vert ekskludert p.g.a. sansedefektar, manglande og mangelfull undervisning,

nevrologiske defektar og eller sosio-emosjonelle problem” ( Haien).

Korrelasjonen mellom intelligens og leseferdighet i de forste arstrinnene, mélt med
standardtester, viser en korrelasjon i gjennomsnitt pa + 0,30 til - 0,40. Det betyr at bare 10 -
15 % av variasjonene i lesing kan forklares med intelligens. Wisch- testen inneholder
mange oppgaver som er svert vanskelig for lesesvake elever, og utslagene blir derfor
antakelig sterre enn de skulle ha vart ( Heien \ Lundberg 1991). Haien fastholder at vi mé
forvente 3 finne alle intelligensniva representerte blant elever med darlig avkodings-
ferdigheter. En av verdens fremste leseforskere Keith Stanovich ( jf Heien, 1991) hevder
ogsa at det er svaert vanskelig & holde fast pa en “ diskrepansdefinisjon ” ndr forskning

viser at IQ blir negativt pavirket av lese og skrivevansker.

Men lav intelligens og emosjonelle forstyrringer kan selvfolgelig gjore at leseproblemet blir
sterre. Kjerneproblemet med spesifikke lese og skrivevansker er imidlertid forbundet med
en svikt i det fonologiske systemet. Svikten i det fonologiske systemet gir seg ikke bare
utslag i vansker med fonologisk lesing og fonologisk strategi. Mange forskere har pavist at
dyslektiske elever har vansker med & finne fram til spraklydene i ord ( analyse), og de kan

ha problemer med oppgaver som stiller krav til korttidsminnet.
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Nyere forskning ser alts i stor grad bort fra en diskrepansdefinisjon til dysleksi?’. Mitt
inntrykk er at enkelte dyslektikere og deres pararende selv nedig vil gi slipp pa denne.
Mange foretrekker ogsa diagnosen dysleksi fremfor lese og skrivevansker. Det mener jeg
er forstaelig, ut fra deres stasted, fordi det gir en akseptabel forklaring pé deres vansker. At
diagnosen i seg selv gir status, ma ogsé sees i sammenheng med rettigheter og ressurs-
utlesning, bade i skole- og trygdesystem. Dette er svart viktig for mennesker som m3
konkurere bdde om skole- og arbeidsplasser, ogsa sett fra et mestringsorientert synspunkt.
Her ser vi klart at staten og profesjonene er to tett samhandlende enheter for styring og
maktutevelse. Denne vinkling av debatten kan lett fere til en avsporing, slik at en blir
bunden opp med pragmatikk i stedet for konstruktive og mestringsorienterte losninger. Det
handler heller om 4 ta elevene pa alvor slik at du kan f3 til en best mulig tiltakskjede. Jeg
ser det slik at rent pedagogisk og samfunnsmessig er det normale for meg at elevene far

hjelp i sin hjemmeskole, ut fra sitt stasted.

Kan det derfor ikke vare like greitt i pedagogisk sammenheng a bruke begrepet lese- og
skrivevansker ? Lundberg ( 1988 ) anbefaler ikke & bruke begrepet dysleksi i pedagogisk
sammenheng, han anbefaler 8 bruke « lds och skrivesvarigheter ». Han bruker dysleksi nar
han omtaler forskning innenfor feltet. Dersom det er et misforhold mellom evneniva
generelt og prestasjoner i lesing og skriving, brukes betegnelsen spesifikke lese og
skrivevansker. Om elevene har dysleksi eller det finns andre é&rsaker til deres lese- og
skrivevansker, skal ikke vare avgjerende for a fa hjelp. Dysleksidebatten, ber slik jeg ser
det, ogsd konsentrere seg om hvilke metoder som forer til en reell avhjelping av problemet,
og hvordan undervisninga kan og ber organiseres ut fra elevenes behov.

Ingen av de ulike retningene innenfor dysleksiforskninga kan imidlertid anse seg selv for

4 ha monopol pé sannheten innenfor dette fagomradet. Ingen av retningene burde heller
ikke miskredittere andres forskning. En bedre mate & bevise den egne forskningsinnsatsens
verdi er & vise hvordan den kan taes i bruk for & hjelpe mennesker 8 overvinne sine lese- og
skrivevansker ( Britta Hannus Gullmets®,1997 ).

%’ Diskrepanskravet er ogs klart dempet nedi den” Working definition” som Orton Dyslexia Society
lanserte i 1994, og i navnet arbeidsdefinisjon ligger en erkjennelse av at vi ennd ikke har den fulle innsikt i
dysleksiens ” vesen” og etiologi ( Lyster,1999).

% Britta Hannus-Gullmets arbeider ved det pedagogiske fakultet i Vasa.
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3.5 Arsaksforhold

Det har tidligere vart en tendens til & se pa arsaksforhold ut fra individ og en - faktorteorier.
En har i mindre grad vert opptatt av ytre leeringsmessige betingelser. Men ettersom
forskning har anerkjent at fenomenet kan vere et sammensatt problem, har ogsa flerfaktor
teorier fatt tilslutning. Det er nd mer vanlig & se arsaksforhold knyttet til bade arv og milje
og til samspillet mellom disse faktorene. Rygvold ( 1993) har folgende kategorisering av
arsaksforhold: Biologiske forhold, spraklige / kognitive arsaker, persepsjonsvansker,

motoriske vansker og miljomessige vansker.

Evner Sprékferdigheter

Konsentrasjon \ / / Motivasjon

/ Syn

\ Horsel
Trygghet/ Motorikk
Stabilitet Oppfolging

Selvbilde

Egeninnsats  Holdning

Oppmuntring

Figur 3-1. Tankekart som viser mulige arsaksfaktorer i forbindelse med lesevansker®.

I folge Eve Malmquist ( 1979 ) er det innenfor den pedagogisk - psykologiske tradisjonen &

gruppere arsaker til leseskrivevansker som folger:

% Tankekartet er tatt fra Ideheftet til 6. Klasse ( 1995), kartlegging av leseferdighet fra Nasjonalt
leremiddelsenter.

36



¢ Organiske ( syn, hersel, nevrologiske dysfunksjoner)

e Spraklige

e Personlighetsmessige ( emosjonelle vansker)

o Sosiale ( ugunstige hjemmeforhold, uregelmessig skolegang)

» Pedagogiske ( hyppig bytte av skole\ lzrer, ikke tilpasset eller mangelfull undervisning
med hensyn til metoder, materiell og organisering)

En oppramsing av drsaksforhold som her kan gi inntrykk av at de er likeverdige, men de er

like mye rettet mot forhold som kan opprettholde vanskene som mot forhold som forer til &

redusere dem. Svart mye av den litteraturen vi har om lese- og skrivevansker omfatter

arsaksforhold, og den kan vi til enhver tid seke til i litteraturen. Det er langt mindre skrevet

om effektive tiltak. Jeg har valgt & beskrive noen arsaksforhold meget kort ut fra ulike

innfallsvinkler som jeg mener er direkte eller indirekte vesentlig i forhold til spersmalene i

oppgaven,

3.5.1 Organiske \ biologiske arsaker

Det synes blant flere forskere & vare enighet om at cirka 40 % av vanskene har
sammenheng med arvelige faktorer, og 60 % er miljemessig betinget (Olson,1989, Heien
og Lundberg,1990 ). Det er ikke lesevanskene i seg selv som arves, men genene. Finucci &
Child (Dalby m.fl., 1992) fant i sine undersgkelser at denne arven var lokalisert til
kromosom 15. Coloradoundersekelsen undersekte hvilke ferdigheter i lesning og hvilke
forutsetninger for lesning som var arvelig betinget. Evne til fonologisk og ortografisk lesing
ble undersgkt. Resultatet viste at 93 % av variasjonen i fonologisk lesing, definert som
heytlesning av nonsensord, kunne forklares med arv. Der fantes ingen sikker arvelig
innflytelse pa ortografisk lesing ( Heien og Lundberg, 1991).

Nevrologien tar utgangspunkt i nervesystemets oppbygging og funksjon. Et viktig
spersmal har vert & underseke om det er omréder i hjernen som er avgjerende for & utvikle
spraklige ferdigheter. Et omrédde som regulerer sprakfunksjoner er planum temporale, og

flere forskere har hos tilfeldig valgte , funnet assymetri i sterrelsen pa planum temporale i
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de to hjerne-halvdelene ( Galbuda, 1989, Weinberger,1982 er omtalt i Heien, 1991). Men
hos avdede dyslektikere fant Galbuda at planum temporale var like stor pa heyre og venstre
side. Nyere teknologiske maskiner har gjort det mulig & kunne studere hvordan hjernen
arbeider nar eleven leser og skriver. Moderne billeddiagnostiske metoder har gjort en
dokumentasjon mulig, og dysleksiforskninga har gjort det mulig & fa en diagnose. For noen
kan det vaere viktig & fa en forklaring pa problemet, uten at en derved inntar den passive

holdningen om at ” ingenting nytter.

Genene bestemmer altsa evner og anlegg og pavirker utviklingen av nervesystemet. Dette
understgtter viktigheten av godt forebyggende arbeid som tidlig sprakstimulering og
innlering av presise begreper / begrepssystemer. Og det sier klart noe om at skolene ma

utvikle bedre opplegg for barn med lese- og skrivevansker.

Vansker med det perifere syn ( nersynthet, langsynthet, skjeling) har alltid vart betraktet
som en mulig arsak til lese / skrivevansker. Dette har vert et omstridt omrade, men en kan
ikke se bort fra problematikken. Ulike former for synsvansker kan hemme elevers
utholdninghet i lesing. P4 den méten kan de og bli en toppbelastning som forsteker

lesevanskene.

3.5.2 Spraklige / kognitive drsaker

De senere ar har det blitt mer og mer vanlig & betrakte lese / skrivevansker som et spraklig
problem. Spralige vansker er ikke bare knyttet til talesprakferdigheter. Det forekommer pa
mange plan og er knyttet til den kognitive bearbeiding som er ngdvendig for & forsta og
mestre sammenhengen mellom talt og skrevet sprak samt skriftspréket som system,
Spréklige / kognitive arsaker kan vere bade arvelig og miljomessig forankret. Det er ofte
vanskelig & mestre fonologisk lesestrategi og det er vansker med den auditive persepsjonen
i forhold til & skille mellom enkelte spraklyder. Mange dyslektikere kan ha vansker med
oppdeling av ord i spraklyder ( fonemer) og med lyd- bokstavforbindelsen.
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Problemer med fonologisk bevissthet, bade det & dele opp ord i spraklyder, & forstd bokstav
- symbolene og trekke lyder sammen til ord, er nert knyttet til lese / vansker. En ser da

klart at leseprosessen som er beskrevet i kap. 2 blir problematisk.

Nar dette er arvelig betinget ( 40 %) , ser en enda klarere hvor viktig det er med
forebygging og gode strategier for avhjelping. En viktig faktor i dette arbeidet blir & lere
barn presise begreper ( begreper til & begripe med), og det vil jeg komme tilbake til i kap. 4.
Sikre begreper gir lettere adkomst inn i langtidsminnet og det er nedvendig, fordi lesing og
skriving er avhengig av hukommelsen. Kunnskaper om bokstavenes form, ords form og

betydning, syntaks osv. hentes fra langtidshukommelsen.

Spraket har en innholdsside og en formside. Barnet mé lzre 3 rette oppmerksomheten mot
begge disse sidene, og det er sarlig viktig at de retter oppmerksomheten mot sprakets form
og ikke bare innhold. Et dérlig utviklet sprak bade nar det gjelder ordforradd og grammatikk,
kan ha negativ innflytelse pa skriftsprakutviklingen.

3.5.3 Miljemessige og andre arsaker

Béde hjemmemilje og skolemiljo har innflytelse pa barns leringsforutsetninger. Ugunstig
milje kan fore til bdde utvikling og opprettholdelse av lese- og skrivevansker. Spraklig
stimulering i hjemmet i form av til eksempel rim, regler, sang og eventyr er viktig.
Skriftspraklige aktiviteter i hjemmet er av stor betydning. Elever som i liten grad har
foreldre som lesende og skrivende forbilder, og som har blitt lest lite for, erfarer ikke
gleden og funksjonaliteten i skriftspréket ( Rygvold, 1998).

Personlige erfaringer bekrefter dette , og det er faktisk mindre uvanlig enn mange tror, &

mete barn som ikke har lest ei bok, eller som ikke har sett at foreldrene har lest ei bok.

Vinklinga av kapittel 2 og 3 tilsier at skolemiljoet og leseopplaringa er svart viktig. Det

finns svart mye forskning som tilsier dette. Uheldige konsekvenser kan en serlig f3,
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dersom elever som er disponert for lese-og skrivevansker, far en tilfeldig og lite
gjennomtenkt skriftsprakopplering. Prosessteoriene i lesing gir kunnskap om normal-
utviklingen, og er et viktig bidrag i forstaelsen av lesevansker. Det sentrale er at lereren
kan sitt stoff og gjerne kombinerer en lyd- og formmetodikk med en meningsbasert ,”
hole language ” tiln@rming , se min drefiing i kap.2.

Vi vet ogsé at et gunstig og godt klassemilje fremmer leering. Et positivt samspill mellom
lzerer, elev og elevene i mellom er viktig fordi trygghet, tilharighet og trivsel er nokkel-
faktorer 1 lzeringsprosessen. Elever som har veert utsatt for hyppig lererskifte mente selv at
det har fort til manglende kontinuitet i undrvisninga, utilstrekkelig kontakt mellom larer og
elev, en folelse av & vare overgitt, uoppfylte forventninger til skolegang og leseopplaring
( Grogarn, 1979). Jeg har registrert at mange skoler er sluttet & ha spesialundervisninga
som ”saldefingspost” pa timeplanen, og det representerer en bedre kontinuitet og for

elevene.

Elever som er motiverte og har en positiv holdning til & lese og skrive, lerer fortere og mer
effektivt enn andre ( Dalby m.f1.,1983). Det er ogsa viktig & ha forstaelse for de affektive
forhold som har innflytelse pa lese- og skriveprosessen. Dersom barnet har en svak
egofungering , er det viktig 4 tenke en helhetlig oppleringsituasjon der en styrker elevens
selvbilde og motivasjon. Det er viktig at eleven opplever trygghet og far et positivt syn pa

lzering generelt, og pa egne innleringsmuligheter.

Mange elever med lese- og skrivevansker har ikke fétt skikkelig informasjon om sine
vansker, s@rlig var dette vanlig tidligere. Det var sagar tidligere noen lzrere som hadde “en
vent og se holdning” , og de trodde kanskje at ved & la veere 4 se lese / skrivevanskene, ble
ikke elevene stigmatisert og problemet gikk over av seg selv. Sistnevnte har jeg for gvrig
liten tro pa. Da overlater man i alle fall alt til tilfeldighetene, badde holdningsmessig og
kunnskapsmessig. Det er vanlig at elever med lese- og skrivevansker far ekstratimer
utenfor klassen, tidligere var det ikke uvanlig at de fikk hjelpetimer i lag med elever med
generelle vansker. Ved 4 delta i slike gruppetimer, far elevene ofte en tilskrevet rolle, fra
klassekamerater, lerere, foreldre og ikke minst seg selv. Det er vel slik at denne rollen til
dels tidligere ble tillagt egenskapen mindre flink, noe som blir vurdert negativt. Og da blir
ogsa rollen ( eleven) vurdert negativt ( Skaalvik og Skaalvik, 1988).
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Det er viktig a forebygge og motvirke motivasjonell svikt og det som kalles > dysleksiens
onde sirkel” med oppgitthet, motstand, lav selvtillit og at lesevanskene generaliseres til
vansker i flere fag. Méten den enkelte leerer meter elever med skriftspraklige vansker pa,
forteller noe om kvaliteten pa undervisninga og skolens filosofi. Kanskje er det ikke s
viktig hva vi kaller problemet, men at vi kan gi en beskrivelse av hvordan problemet arter
seg, og hva vi sammen skal foreta oss for & gjere noe med det....., men det aller viktigste er

at vi moter eleven med respekt ( Engen, 1996).

3.6 Sammenfatning

Elevene som her er omtalt har alltid en viss grad av skriftspraklig kompetanse, de er pa en
madte undervegs i en prosess som kan utvikles mer og mer. Elevene kan befinne seg i den

alfabetisk- fonologisk fase og trenger et puff ” for & komme videre over i den ortografiske.

Dysleksibegrepet er en sosial konstruksjon, men det er ikke en allment « accepterad skarp
definition « pa problemet i folge Lundberg ( 1997), og dermed er det heller ikke helt
tydelige kriterier for a stille diagnosen dysleksi pa individer med skriftspriklige vansker.
Det er vanlig i vestlige land a regne at ca 15-20 % har lese-og skrivevansker ( Tennesen og
Solheim, 1999) at ca 5 % (eller mer) i folge Hoien, 1991, har dysleksi. Altsd ma det
vaere ca 10-15 % som ikke har det. Dersom ca 5 % har dysleksi, har den sterste gruppa av
lese- skrivevansker det jeg vil betegne som en forsinka utvikling, av en eller flere arsaker.
Ut fra dreftinga og problematiseringa av fagomradet i kapittel 3, mener jeg & ha avklart
hvorfor jeg velger & bruke begrepet lese- og skrivevansker i en pedagogisk sammenheng.
Men i arbeidet med den enkelte elev og hans \ hennes foresatte er det greitt & bruke ”
merkelappen ” spesifikke lese- og skrivevansker eller dysleksi i den grad det er mulig 4 gi
denne betegnelsen. En dysleksidiagnose kan i noen tilfeller vere viktig som * arsak” i

forhold til rettigheter og ressurser, f.eks i forhold til Trygdeetaten og tildeling av PC.

Det lovfesta prinsippet om tilpassa opplering i L 97 skal komme til uttrykk i hele

virksomheten i skolen. Derfor dreier spersmalet i dag seg ikke forst og fremst om arv eller
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milje, begge faktorer spiller en rolle. Men i pedagogisk sammenheng er det tiltakene mer
enn hvorvidt vi har 4 gjere med ulike typer av lesevansker & gjore som ma sta i sentrum
( Lyster, 1999). Handlingskunnskap i skolen er avgjerende, og spesielt for dyslektikerne

fordi kjerneproblemets ringvirkninger er avhengig av en rekke forhold som pedagogiske,

sosiale og miljomessige™.

En normalisert tilnrming til lese- og skrivevansker representerer derfor, ut fra min

forstéelse, at den enkelte skole har kompetanse om fagfeltet og kan iverksette gode tiltak

tilpasset elevenes alders- og utviklingsniva.
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Figur 3-2 : Eksempler pa friskriving hos elev med lese og skrivevansker.
Det gverste utsnittet er fra hest 3. klasse, og det nederste fra hast 6.klasse.

Eleven hadde Ilk-tilbud i 5. klasse.

30 Med kjerneproblemets ringvirkninger forstir jeg de fonologiske bearbeidingsvanskene som synes 8 vare
folgene av dysleksi. Disse kan bearbeides, kompenseres eller avlares alt etter alvorlighetsgrad, og ut fra
barnets kognitive utvikling for gvrig ( Lyster 1999).
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KAP . 4.0 PEDAGOGISKE OG SPESIALPEDAGOGISKE TILTAK ILYS
AV LERINGSTEORI OG DYSLEKSIFORSKNING

Hvis det i sannhet skal lykkes 3 fore et
menneske hen til et bestemt sted, ma man
forst og fremst passe pa 4 finne ham der
hvor han er, og s begynne der.

Seren Kierkegaard

4.1 Innledning

Alle elever har rett til 4 f3 opplering i samsvar med de evner og forutsetninger de har, heter
det i Grunnskolelovens § 7.1. Dette indikerer for ei undervisning som ivaretar det enkelte
barn gjennom tilpassa opplaringa innenfor skolens egne rammer og spesialundervisning,
nar det er behov for slike tiltak. Ethvert tiltak ma sees i sammenheng med elevens behov,
psykologiske og pedagogiske leringsbetingelser og trinnets egenart. Om mellomtrinnet
heter det blant annet: ” Oppleringa mé leggje til rettes for arbeidsoppgéver og arbeidsmaétar
som fremjar og videreutviklar evna til konsentrasjon og malretta innsats over tid, bade
aleine og saman med andre. Elevane skal lzre 4 arbeide sjelstendig gjennom & utvikle gode
arbeidsvanar og studieteknikkar. De mé fa arbeide i samanhengande gkter, men og fa
fristunder til sjglstyrt virksomhet” (L 97 : 74).

P4 mellomtrinnet er det store krav til mélretta arbeid og fagene trer tydeligere fram.
Hvordan skal en 5. klassing som fremdeles er i begynnelsen av leseprosessen, i den
alfabetisk - fonetiske strategi, og kanskje har en gjennomsnittlig lesefart pa 27 ord i
minuttet, klare & innfri de kravene som lovverket stiller til individuelt arbeid, tema- og
prosjektarbeid ? Da holder det ikke med klasseromsundervisning og faglig formidling fra

kateteret i samla klasse.
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Jeg vil derfor komme inn pa ulike sider ved leeringsbegrepet, tiltak og effekter av
hjelpetiltak. Lese- og skrivevansker ma sees i sammenheng med to sentrale omrader i
pedagogisk psykologi, selvoppfatning og motivasjon. Det er ikke tilstrekkelig a tilrettelegge
ut fra en rent skriftspraklig bakgrunnsforstaelse. De tiltakene som iverksettes ma fremme
elevenes selvoppfatning, ikke hemme den. Og nettopp dette har ikke skolen alltid vart like
bevisst pa. Selvoppfatning har en klar sammenheng med motivasjon. Elevene laerer mer
enn det som star i leereplanene og “mellom to permer.” Noe av det viktigste elevene lerer i

skolen, er det elevene lzrer om seg selv ( Skaalvik og Skaalvik 1996).

4.2 Lering og drefting av laeringsbegrepet

Jeg vil her komme inn pa sider og definisjoner av lering som er relevant for
problemstillinga i avhandlinga. Larevansker vil derfor ikke bli draftet generelt, ut over det
som fremgar av kap.3 om lese- og skrivevansker. Laerevansker er et mye brukt og uklart
begrep®'. 1 Norge er det en vanlig forstielse at lzerevansker er et samlebegrep for en rekke
mer eller mindre spesifiserte tilstander, karakterisert som langsom fremgang i skolen pa ett

eller flere fagomrader ( Lunde, 1996 ).

Piaget ( 1978) skiller mellom fysisk lering og logisk lering. Med fysisk laring menes for
eksempel at Oslo er hovedstaden i Norge, altsd “pugg”, eller slik erfaringsbasert lering
som at gras er gront og heter gras. Logisk lering har med sammenhenger a gjore - som for

eksempel at 2+5 er det samme som 5 +2.

Det finns et utall av definisjoner pa lering. Eva Nordland ( 1972, som jeg leste pa
lererskolen), sier folgende om leering: ” A lere vil si 4 erfare noe som far en til 4 reagere
annerledes eller oppleve nye sider ved virkeligheten. Lering kan defineres som en relativt

varig forandring 1 atferd eller opplevelsesméte som skjer pa grunnlag av erfaring ”. Denne

3! Det var Kirk ( 1963) som introduserte begrepet som et felles uttrykk for * minimal brain injured, slow
learner, dyslexic and percepyually disabled .”
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definisjonen er operasjonell, den legger hovedvekta pa det ytre, de observerbare reaksjoner.
Det er riktignok gjennom & observere reaksjoner vi kan “male” leering, spesielt kvantitativt,
men jeg legger i mitt arbeid en dypere kognitiv og prosessorientert forstielse av

leringsbegrepet. Den tolkning jeg som pedagog og skoleforsker legger i begrepet vil prege

min méte & meote feltet og elevene pa.

Magne Nyborgs teoretiske definisjon av lering er en generell beskrivelse av det som skjer
under leringsprosessen : Lering er teoretisk definert som en integrasjon, organisering og

~ lagring i organismen av de erfaringer personen har gjort i leringssituasjonen ( Nyborg,
1978:43). Nyborg skiller mellom modning og lring, og definerer modning som biologiske
forandringer som skjer relativt uavhengig av de erfaringer personen gjor, og som szrlig
bidrar til anatomiske / fysiologiske kroppsendringer. Modning danner viktige forutsetninger

for leering, men ma ikke forveksles med den erfaringsbaserte lering eleven gjer.

Nyborg ( 1985 ) deler opp l@ring i tre faser:

1. Kognisjonsfasen, hvor personen lzrer om objektet \ ferdigheten ved & observere. Relatert
til leseopplering kan det eksemplifiseres som & lzere bokstaven A ( grafemet og
spraklyden) ved at lereren presenterer den pa ulike mater, eller ved at lzreren skriver
ordbildet - SOL - pé tavla, eller Flipover, og snakker om ordbildet, og det en vet om
ordet j.fr. begreper og begrepslering.

2. Fikserings- og ovelsesfasen, hvor imitasjon og gvelse startes pd grunnlag av viten om
objektet \ ferdigheten og tilherende handlinger. Eleven kan for eksempel gjenkjenne
bokstaven A, bade grafemet og spraklyden, eleven kan kopiere grafemet, « spore » det og
arbeide med bokstaven pé alle de matene som er vanlig i leseoppleringa. Lesing etter
fonologisk strategi der eleven lyderer ( 1-e-s-e) eller stavelsesleser ( le-se), befinner seg

pa dette niva.

3. Automasjonsfasen, nar personen kan utfore ferdigheter med et minimum av
oppmerksomhet og energi. Det er her snakk om generalisering pa et hoyt niv4.
Som for eksempel at personen er sikker i lyd-bokstavforbindelsen, kan gjenkjenne og

gjenfremkalle ” A ” i ulike sammenhenger. I forhold til leseprosessen vil dette stadiet
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kjennetegnes ved sikker ortografisk kunnskap, og ordgjenkjenningen kan skje hurtig og
presist, det vil si at en person har tilegnet seg funksjonell leseferdighet, og har nadd det
ortografisk- morfemiske stadiet ( Frith, 1985). I Skaathuns modell vil en plassere det
ortografiske stadium i fase 3.

Nyborgs tre faser kan sammenlignes med Santas fire trinn i innleringsprosessen

av strategier. Begge vektlegger leereren som modell, og i fase 1 har lzreren et ansvar for &
undervise og modellere. Deretter kommer en gvelse- og praksisfase der elevene er aktive
under veiledning. Til slutt ender de opp i automasjonsfasen der de mestrer oppgaven. Dr.
Carol Santa som har utviklet Criss-strategiene, sier at innleringsprosessen av de ulike

leringsstrategiene mé legges opp som en slags 4-trinns rakett*”:

1. Direkte undervisning- lzereren demonstrerer og forklarer.

2. ”Guided practice - en veilednings og planleggingsfase der leereren samarbeider med
elevene, og utfordere dem til 8 komme med lgsninger som er til det beste for
oppgavesvarene.

3. Elevene arbeider i smé grupper, finner svar pa oppgavene og drefier svaralternativene i
samlet klasse.

4. Mestringsfasen- elevene kan bruke strategiene pa egen hand. Strategiene er blitt

”student owned” og et redskap for den enkelte elev.

Etter 8 ha gjennomgatt forskningsbidrag om forstaelse fra 1980-arene konkluderte David
Pearson med et prinsipp : “Elevene forstar og husker ideer bedre nér de ma omforme ideene
fra en form til en annen. Tydeligvis er det i denne omformingsprosessen at forfatterens

ideer blir leserens ideer, og dette gjor dem lettere & huske” ( Santa og Engen, 1996).

Denne tilnzrming til leringsprosessen har vert viktig for meg i mitt arbeid med lese- og
skrivevansker. Det er viktig & se helheten i prosessen, og ikke minst forholdet mellom lerer

og elev, og elevene i mellom, i gjennomferinga av et hjelpetiltak som ILK. Eleven er den

*2 Dr. Carol M, Santa, fra Montana, USA, er > Director of Nasjonal Project for teaching and learning.”

Hun har hatt flere forelesninger ved Senter for leseforskning, og jeg har vert si heldig & i delta pé flere av
disse.

Metakognisjon har en sentral plass i hennes ” Prosjekt —Criss” som til norsk er oversatt til "Lte & lare”.
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lzrende, en aktiv part i den konstruktive leringsprosess. I motsetning til at en tradisjonelt
har sett eleven i et behandlingsperspektiv, der lareren er terapeuten som skal “helbrede”

eleven.

4.2.1 Lesing og metakognisjon

Metakognisjon er tydeliggjort i ILK-Borkenesmodellen i sterre grad enn Anna Mikkelsen
(1984 ) gjorde i "Laesekursus”. Dette fordi det metakognitive aspekt, stdr svart sentralt nir
eleven skal lzre & lzre, og lere seg a lese bedre. Det er eleven som skal lere & lese.
Lereren skal ikke lzere han / henne & lese, men vise eleven hvordan det kan gjeres, og legge
til rette for at det blir gjort pa best mulig mate. Undersgkelser viser at leseren forstar en
tekst ut fra sine bakgrunnskunnskaper. Derfor er det svert viktig & utvikle metagognitive
elever (jf Santa, Lundberg, Vygotsky ) Den metakognitive leser vet nir han forstar, og hva
han forstar og kan pa en mate “overvake” sin egen lering og forstielse. Begrepet kan
forenklet defineres som bevissthet om egen leere-prosess’

“Metakognitionen har blivit samlingstermen for sjalvkontrollen och sjilvrefleksjonen dver

de egna tankeprocesserna, det egna kognitive systemet” ( Lundberg, 1984:52 ).

Svake lesere er ofte lite metakognitive, og det er flere grunner til det. Mange bruker si mye
energi til selve avkodinga, at innholdet forsvinner eller blir mindre viktig. Derfor
“overlever” de pa skolen ved & la vare & gé inn i innholdet. Hvor ofte har jeg ikke hort
elever si : Jeg forstdr ikke . Og nér jeg sé har gétt til pulten deres for & snakke med dem, har
jeg spurt : Hva er det du ikke forstar ? Ofte viser det seg at eleven ikke vet hva han ikke
forstar. Om det er a lese teksten , eller det er meningen i teksten, eller det er hvordan
oppgaven skal lgses. Da er det noksa innlysende at det ma bli vanskelig & arbeide med
skriftlige oppgaver. Samtale og bevisstgjering pa dette, pleier & vare nyttig for at eleven
skal komme videre. Dyslektiske elever kan oppleve at nar de lytter til andres lesing forstar
de teksten. Da er det viktig for selvbildet og motiavsjonen at eleven vet med seg selv at han

/ hun trenger hjelp til & fa lest dette....... , 1 stedet for & gi opp og tenke: Jeg forstar ikke.

* Metakognisjon er et av de sentrale prinsippene i Dr. Carol M. Santas teorer om hvordan elevene kan lere
bedre.
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Elevene ma fa lere & bli reflektert rundt sin egen lesing. Frith ( 1985) hevder at en gruppe
lesesvake ikke har problemer med fonologisk bevissthet, men at de har gjort seg helt
avhengige av fonologisk strategi. Disse forblir i det fonologiske / alfabetiske stadiet fordi
de ikke mestrer ortografisk strategi. Karakteristisk for disse er at de leser ikke lydrette ord
som om de var lydrette. De bruker ensidig den direkte veien. Det er viktig at de som har
stoppet opp lzrer seg & bli metakognitive. Det innebarer at de kan leere seg strategier for &
reflektere over hvordan de leser. Noen elever som er blitt veerende i det fonologisk /
alfabetiske stadiet lyderer overdrevent uten at de egentlig trenger det, for & avkode ordet.
Til eksempel har jeg ofte erfart at svake lesere “lyderer” pa bade lydrette og ikke- lydrette
ord de kjenner, uten a vare bevisst pa at de kan nytte ortografisk strategi. Det er svert
nedvendig a bli bevisst pa egen lesestrategi for 8 komme videre. Jeg har derfor laget en
plan for refleksjon over lesestrategi som virker bevisstgjerende pé elevene. Jeg snakker

eksplisitt med eleven om hva han / hun gjer i leseprosessen.>*

Refleksjonen over lesestrategi :

1. Lerer forklarer og demonstrerer de to “lesemater” ( avkodingsstrategier): Jeg bruker
betegnelsene helordslesing og stavelseslesing

2. Reflekter sammen med eleven over nar strategiene brukes: Nar du gjenkjenner et ord,
sier du bare ordet direkte ( Ortografisk strategi). Du deler bare ord du ikke gjenkjenner (
kan ) i stavelser (Fonologisk strategi) .

3. @v sammen pa en tekst, helst den eleven gjorde feil i.

4. Eleven leser selv og er bevisst pd hvilke ord han / hun kan og hvilke som en ma finne ut

av.
5. Lazrer og elev er metakonitiv sammen rundt akkurat denne leseoppgaven. Hensikten er

automatisering hos eleven.

For elever pa mellomtrinnet som er blitt hengende etter i leseutvikling, er bevisstgjering pa

lesestrategi ofte nedvendig for & fa til fremgang. For mange virker denne typer strategier

34 Careful pacing of instruction is an essential feature of effective teaching for dyslexic students ( Clark &
Uhry 1995 : 65).
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klargjerende, og de kan medvirke til bedre effekt av lesetreninga. Elevene vil ofte bli
positivt overrasket over hvor mange ord dem egentlig kan, og mange opplever seg selv som
bedre lesere etter & vaere bevisst pd egen leseprosess. Flere elever har sagt omtrent slik til

meg: N4 forstér jeg hvordan jeg skal lese !

4.3 Kompetanse i skolen — en forutsetning for & gi elever med lese- og

skrivevansker god hjelp

Leeringsmiljeet i klassen har de senere &r blitt sett pa som en svert viktig faktor, og nyere
forskning viser ogsa, at det er sammenheng mellom lzrernes personlige pedagogiske stil og
klassens milje. Klassemiljoet er et sammensatt begrep som omhandler individuelle og
gruppemessige psykososiale relasjoner. Samspillet mellom lzrere og elever har avgjerende
betydning for trivsel pd skolen og elevenes utbytte av undervisningen. En bevisst holdning
og ledelse fra lzererens side er ogs4 viktig for & skape et godt klassemilje og gode relasjoner

elevene i mellom.

Leereplanen for skoleverket peker ogsa pa hvor viktig det sosiale samspillet er, bade
samspill mellom lzrer og elev papekes som viktig, men ogsé lzrerens evne til 4 f3 elevene
til & fungere godt sammen.

” Framgang avhenger ikke bare av hvordan lererne Jungerer i forhold til elevene, men
ogsa hvordan de fér hver av elevene ¢ Jungere i forhold til hverandre. I et godt arbeidslag

hever deltakerne kvaliteten pa hverandres arbeid” (Lareplan, generell del, s. 23).

Her spiller skolens filosofi og arbeidsformer en vesentlig rolle. Jeg har tidligere gitt uttrykk
for viktigheten av at den enkelte skole har gode strategier og rutiner for 3 gi elevene den
hjelp de har krav pd. Det er myndighetenes ansvar pé alle niv4 4 bidra til at lererne har de
nedvendige kunnskaper. Skolelederne ma se til at hver enkelt skole ogsa har folk som kan
mer om lese- og skrivevansker enn vanlige allmennlarere, gjerne spesialpedagoger som
innehar et veiledningsansvar ved skolen. Etter kompetansehevingsmodellen er det opprettet

koordinatorfunksjon ved skolene i Ser-Troms. Dette kan sees i sammenheng med
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opprettelse av ressursteam som folge av styrte kompetansehevinger i skolen. Det
perspektivet den enkelte skole og lerer har pa undervisning av elever med lese og

skrivevansker, vil igjen prege den méten skolen tilrettelegger undervisninga pa.

Det har vert vanlig & mete elevene ut fra tre ulike perspektiver ( Andreassen & Engen,
1996) :

¢ Et individualistisk perspektiv
Der det fokuseres pa eleven og hans vansker. Ofte ensidig vektlegging av organiske /
biologiske arsaker. Tiltakene blir da rettet mot eleven, og enetimer er ikke et uvanlig
tiltak ut fra dette perspektivet. Her er “behandlerrollen” sentral og eleven blir behandlet

av lereren ( terapeuten).

¢ Et systemperspektiv
Der skolens rammebetingelse blir det avgjerende for tilrettelegginga, “bordet fanger”
og en gar ikke inn i en inovasjonsproses for & fa til endringer. Manglende rom, utstyr og
leerertimer vil kunne vere en begrunnelse for & la vare & fa til en systemendring som for
eksempel Borkenesmodellen medforer. En fortsetter med samme undervisning som for

fordi systemet na engang er slik.

o Et samhandlingsperspektiv ( relasjonelt)
Der l@ring og avhjelping av lese- og skrivevansker blir et delt ansvar mellom lerer,
elev og foreldre. Skolens miljg, trivsel og metoder blir sentrale elementer i helhets-
vurderingen. Skolen ma lytte til eleven og heimen, og skolen ta det profesjonelle

ansvar for a tilpasse et opplegg som engasjerer og stiller krav til alle parter.

Min tilnrming til eleven er et samhandlingsperspektiv. Det betyr i praksis at jeg ser laering
som en dynamisk prosess der eleven, lereren og heimen star i et interaksjonsforhold til
hverandre. Sett i lys av dette er det er noen forutsetninger som er sentrale for 4 kunne
ivareta et genuint mestringsorientert undervisningsopplegg for elever med lese- og

skrivevansker, og disse forutsetningene kaller jeg skolens samlede kompetanse, jf. kap. 7.
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Hvordan skolens innhold far mening for elevene henger sammen med den forstéelse og
leering som finner sted i interaksjonen mellom menneskene 1 skolen. Samfunnets primzare
mal med skolen som instutisjon er oppdragelse og lering. Siden selvbildet er en viktig
komponent i menneskets utvikling, er det nedvendig & ha kunnskap om affektive forhold

rundt lese- og skrivevanskeproblematikken.

4.4 Selvoppfatning og lese- og skrivevansker

A ha et affektivt perspektiv pa skriftsprakutviklingen er & ha forstaelse for en helhetlig
opplaringssituasjon ( Rygvold 1998). I dette tilfelle vil det bety at den spraklige
innfallsvinkelen suppleres med en affektiv forstaelsesramme. Elever som er motiverte og
har en positiv holdning til lesing og skriving, lerer fortere og mer effektivt enn andre

( Dalby m.fl. 1983). Lese- og skriveutviklingen kan ikke lgsrives fra barns egofungering,

Lesing og skriving er sentrale elementer i en persons kommunikasjonsferdighet. Problemer
med & tilegne seg og bruke disse ferdighetene kan derfor fa bade personlighetsmessige og
kunnskapsmessige konsekvenser. Skriftspraklige vansker kan vise seg i ett av omradene,
eller bade i lesing og skriving. Ofte i begge omradene, er min erfaring. Og det er vanlig at
vanskene forandrer seg over tid, ut fra elevens lering og pavirkning generelt. Derfor er det
veldig viktig & sette inn forebyggende tiltak tidligst mulig. Jeg vil pa det sterkeste advare
mot en “ vente & se holdning ” ( Lyster 1998). En godt tilpasset undervisning i et
leringsmilje som ivaretar elevens selvbilde, vil kunne hindre at vansker far utvikle seg.”’
Mangelfull innsikt i sine egne problemer kan fore til en negativ utvikling, og elevene kan
komme i en situasjon som kalles “ dysleksiens onde sirkel ”. Og med det menes at de
kommer inn i en situasjon av oppgitthet, alle andre kan ......, bare ikke jeg. Dette pavirker
selvbildet negativt, eleven kan fole seg makteslags og far svake skoleprestasjoner som
generaliseres til flere fag. Jo tidligere elevene far informasjon om sine problemer, jo lettere
er det a forhindre utvikling av et darlig selvbilde og negativ medlering. Kjerneproblemets

ringvirkninger er med andre ord avhengig av faktorer som opplevelse av mestring eller

% en pagende studie ved Institutt for spesialpedagogikk der forskere folger lese- og skriveutviklingen til
barn av foreldere som selv har hatt lese- og skrivevansker, er det kommet fram at foreldrene selv folte seg
oversett og dumme pa skolen, og at vanskene deres ikke ble tatt p alvor ( Lyster 1998).
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nederlag, alts miljomessige betingelser. “ Jeg roper vel ingen hemmelighet nr jeg sier at
selvbildet hos en med lese- og skrivevansker ofte er sveert darlig. Det er egentlig her de

sterste problemene ligger begravd “ ( Bjaanes®®, 1990:14).

Skaalvik og Skaalvik ( 1996) definerer selvoppfatning slik: Enhver oppfatning, vurdering,
forventning, tro eller viten som en person har om seg selv. Denne oppfatning rommer flere
perspektiver, fordi vi alle er plassert i en miljemessig sammenheng. En kan ha oppfatninger
om seg selv pa mange omréder, og disse kan vare uavhengige av hverandre. Begrepet kan
derfor forstdes som en fellesbetegnelse som rommer mange aspekter ved en persons
oppfatninger, vurderinger og forventninger i forhold til seg selv. Selvoppfatning kan vere
spesifikk og avgrenset, eller mer generell. Elever som tenker slik - jeg er flink i
matematikk og kroppseving, men ikke i engelsk, har en mer avgrenset selvoppfatning.
Tenker eleven at han / hun ikke kan lese- og skrive som de andre og er darlig pa skolen, er
det en mer generell selvoppfatning. Nér en taler om en elevs skolemessige selvoppfatning,
ma en derfor klargjere om en mener den generelle folelsen av & vare flink pé skolen. Nar
det gjelder spersmal 2 i problemstillinga i avhandlinga jf. 1.2.1, s& henspeiler dette pa en

generell oppfatning og forventning om seg selv.

“ Nederlag pa mange omrader kan resultere i et overveiende negativt syn pa egne
mestringsmuligheter. Et lavt generelt selvbilde er mer alvorlig enn et lavt spesifikk
selvbilde “ ( Ragnar G. Solheim, 1996). Mennesket vil alltid méle seg selv i forhold til
andre. Selvoppfatningen har bade en vurderende og beskrivende dimensjon. En elev kan
ogsd se seg selv som flink pé skolen, men darlig i idrett. Dette kan betraktes som
beskrivende kategorier. Dersom eleven ikke lerer & lese og skrive som forventa, vil han
oppleve reaksjoner fra omgivelsene, og denne vil igjen virke inn pa beskrivelsen og
vurderingen av selvoppfatningen til eleven. Dersom eleven blir skikkelig hengende etter i
lesing og skriving, vil han ikke mestre de oppgaver som klassekameratene gjor. Og hvordan

gar det da med selvoppfatningen ?

% Bjaanes som selv har overvunnet sine lese- og skrivevansker, hevder at et dirlig selvbilde er det storste
problemet for en med lese- og skrivevansker.
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4.5 Effekt av spesialundervisning og tilrettelagt undervisning

Om opplering for barn, unge og vaksne med serskilde behov heter det i St. meld. nr 23
(1997-98 :9):

” Malet for oppleeringa er a ruste barn, unge og vaksne til a mote livsens oppgaver og
meistre utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar elev kompetanse til a ta hand om

seg sjolv og sitt liv, og samtidig overskott og vilje til a vere andre til hjelp.”

Spesialpedagogikken har i stor grad vart orientert mot enkeltindividet og spesialpedagogen
har vert “terapeuten” som gir behandlingen. Segregeringstiltak i “leseklinikker” og egne
institusjoner var tidligere ikke uvanlig for elever med store lese- og skrivevansker. I de
siste 10-15 &rene har spesialisering og segregering blitt avlest av en faglig helhetsvurdering,
der individets opplering skal sees i sammenheng med narmiljg og hjemsted. Spesial-
pedagogiske tiltak generelt er nd stort sett organisert innenfor den vanlige hjemmeskolen,
med tolerersystem, delingstimer og i noen tilfeller enetimer. Forskningen har ogsa vist at
effekten av den spesialpedagogiske innsatsen ikke har vert s& hay som en helst skulle
gnske ( jf Stangvik (1970) i Gjessing, 1984).

H.J. Gjessing ( 1984 ) har summert dette opp i tre punkter’”:

1. Noen elever blir hjulpet av spesialpedagogiske tiltak.
2. Noen blir ikke hjulpet.

3. Noen pavirkes negativt av spesialundervisning og tar skade av den.

Denne hypotesen til Bergensundersekelsen ledet forskningen inn pa nye veier. ” Vi ville
ikke lenger ngye oss med & forsté eleven pa spesialundervisningens premisser, men heller

forseke & forsta spesialundervisningen pa elevens premisser, ” (Gjessing, 1984:132).

3" Med utgangspunkt i Bergensundersgkelsen trekker Gjessing ( 1984) den konklusjon at utbyttet av
hjelpetiltakene overfor elever med lese og skrivevansker synes 4 vere omvendt proposjonale med omfanget
av disse.
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Gjessings undersgkelse konkluderer med at to tredjedeler av stotteundervisningen ikke gav
tilfredsstillende leeringsreslutater. Dette kan forklares ut fra organiseringsmate og innhold i
undervisningen, men ogsa ut fra utilsiktede leeringseffekter som medlares jf4,5.1. Det kom

ogsa fram at ressurser til spesialundervisning helst ble gitt i forhold til rettskriving.

I folge Daae Johansen og Karlsen ( 1994) har Hillocks tatt for seg innholdet i undervisning
og funnet liten effekt i & trene pa isolerte sprakproblem. Han konkluderer med at
grammatikk- drill til og med far en viss negativ effekt pa skriveferdigheten. Best effekt
oppnées gjennom strukturerte opplegg der det foregér en vekselvirkning mellom samtale,
lesing og skriving. Forskning viser ogsa at gkning i lesehastighet forbedrer bade
leseforstaelse og feillesninger, ikke isolert rettskrivingstrening ( Austad, Engen, Haien,
Skaathun, 1993).

Det finnes egentlig lite ny norsk forskning pa hvordan elever som er blitt hengende etter
klassen i lese- og skriveutvikling, hjulpet i norsk skole. Det er ogsa vanskelig fordi det i den
vanlige skolehverdagen ofte ikke blir skilt mellom de ulike former for leerevansker. Man tar
kanskje utgangspunkt i hvordan eleven fungerer “her og n,” og det settes inn tiltak.
Larevanskenes omfang, skolens egen kompetanse og kapasiteten hos den lokale PP-
tjenesten bestemmer ofte hvordan diagnostiseringen foregar, og av hvem. Derimot finnes
det forskning som viser at tidlig sprakstimulering i forskolealder og forebyggende tiltak kan
redusere den potensielle vanskegruppen ( Lundberg, Frost og Peterson, 1988 i Heien, 1991,
Hagtvedt, 1994, Lyster, 1998).

Lesekursprosjektet i Stavanger ( 1985 - 87) viser at alle elevene ( N =12 ) hadde framgang
i stillelesning , malt med Carlstens stillelesningspreve. I rettskrivning hadde 4 elever ingen
malbar framgang. Anna Mikkelsen ( 1984) sier at intensive lesekurs gir effekt, slik at 3 av

4 elever som gar pa lesekurs kan folge klassen etterpa.

Kompetansehevingen i Fals har vert rettet mot to hovedomréder, skriftsprakoppleringen og
systempavirkningen. I Evalueringsrapport nr. 3 om Alstahaugprosjektet FALS ( Gérden og
Mathisen, 1997: 47 ) finner en vurdering av variablene leseferdighet og rettskriving etter
kurset i forhold til for. I en vurdering fra elever, foreldre, lesekurslarer og klasselerer gar
det fram av tabellen at 94,5 % ( sum) mener leseferdigheta var forbedra, mens 5,6 % mener
den var som for. Om rettskrivinga mener 97,1 % ( sum ) at den var forbedra etter kurset.

Det finns ikke tallmaterialer som sier noe om elevenes framgang i lesehastighet og rett-
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skriving. Det kunne vart interessant og sammenlignet mine funn med tallene fra denne

undersokelsen, da Carlstens prever ogsa var brukt ved Falsprosjektet.

Elverum ungdomsskole har arbeidet med et spesielt opplegg for & forbedre elevenes
skrifispraklige kompetanse, og i 1987 \ 88 var det satt i gang et prosjekt i fire 7. klasser med
tittelen ” Tala - Lasa — Skriva” *®. Ved skolestart ( i september) dette aret var det 60 % av
elevene som hadde en lesefart pa under 100 ord i gjennomsnitt pr. minutt ut fra Carlsten
og Dales Norsk rettskrivnings- og leseprove for ungdomsskolen (1981). I mai méned var
det bare 20 % av elevene som hadde en lesefart under 100 ord i minuttet. “Dette viser at
det gér an & pz‘i\?erke elevinnsatsen i lesing - og slik innsats ser ut til & gi resultat ogsa pa
ungdomsskolen” ( Lie, 1994:157) .

Nar seksti av ett hundre elever i 7. klasse leser mindre enn 100 ord i gjennomsnitt pr.
minutt, er det grunnlag for & stille spersmél med leseundervisninga de har hatt pd

mellomtrinnet.

Forskning har vist at evne til hurtig ordgjenkjenning og avkoding kan gke ved intensiv
trening. Svart interessante resultater fra the Colorado Reading Project ( Olson, 1989, i
Clark & Uhry) viser at ” word attack skills can be improved through intensive training and
phonological awareness.” Dette er sider av skriftsprékets kodesystem som ogsa blir trenet
pa ILK.

Jeg har ikke klart & finne noen ny skandinavisk effektforskning som paviser sammenheng
mellom undervisning og resultat i forhold til lesing og rettskriving for elever pa
mellomtrinnet som har utvikla lese og skrivevansker. Carsten Elbro bekrefter i samtale at
det ikke foreligger noen slik effektforskning fra 1990-arene i Danmark heller. Men Elbro
og Arnbak har i folge Lyster ( 1998) nylig foretatt en treningsstudie der 10 —12 &r gamle
dyslektikere over en periode pé 3 — 4 maneder arbeidet med ulike morfologiske elementer.
Treningen var i vesentlig grad muntlig og i liten grad knyttet til skriftbildet. Elevene i
eksperimentgruppa oppnadde langt bedre staveresultater etter treningsperioden enn

dyslektiske elever i en kontrollgruppe. Men lesefremgangen var beskjeden. Disse forskerne

38 Dette prosjektet har utgangspunkt i den svenske Tala-Lésa-Skriva- modellen som er utviklet av Viola
Janson i Trollhittan. Metoden gér ut pd 4 stimulere og aktivisere elevene pa alle de tre omréidene.
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trekker den konklusjon at det er mulig & bedre dyslektiske eleversmorfologiske bevissthet
uavhengig av deres fonologiske bevissthet og deres mestring av skriftsprékets

fonematiske prinsipp.

Ellinor Karlsen og Anne Daae Johansen ( 1994 ) fant i sin undersgkelse blant ungdom i
Lodingen og Vesterélen at over halvparten av elevene som hadde fatt hjelp for sine lese- og
skrivevansker i grunnskolen vurderer hjelpen som tilfeldig og bortkastet. Samme
undersgkelse viser ogsa at en tredjedel av elevene leste under 100 ord i minuttet (grunnkurs
i videregdende skole). Kommunene i Vesteralen / Ledingen er nabokommuner med vér
region, og det gjor undersgkelsen ekstra interessant for oss. Noen burde ha gjort en

lignende undersekelse i Ser -Troms etter perioden med skriftspraklig kompetanseheving.

Nar enkelte undersekelser har vist at spesialopplering ikke har den forventa effekten, kan
det ha sammenheng med mange faktorer. Her kan nevnes struktur og organisering pa
opplegget, hjelpemidler, metoder, leererens kompetanse, samarbeid med heimen og elevens
motivasjon og fungering. Disse sider bar vurderes og taes hensyn til i arbeidet med &
tilrettelegge for avhjelping av lese- og skrivevansker. Mangelfull innsikt i motivasjonsteori
hos lererne kan bidra til at effekten av tiltakene hemmes i sterre grad, enn dersom laereren

kunne ivareta disse motivasjonelle betingelsene pa en god mate.

Motivasjonsforskerne har de senere drene lagt vekt pa kognitive sider ved elevens
motivasjon ( tanker, forventninger og verdier). I kognitiv motivasjons-teori er en ogsa
opptatt av hvilke mal elevene har ( Skaalvik og Skaalvik, 1996). Det har vart vanlig 4 skille
mellom indre og ytre motivasjon, og da har indre motivasjon betydd at aktiviteten har sitt
mal i seg selv, for eksempel at eleven liker faget og liker & arbeide med det. Ytre
motivasjon har derimot betydd at aktiviteten ikke er noe mal i seg selv, men at den utfores
for & oppna noe som ikke har med aktiviteten & gjore; gode karakterer, ros, eller beundring
og belagnning av ulike slag. I folge Skaalvik og Skaalvik snakker motivasjonsteoretikere i
dag heller om maélorientering enn indre og ytre motivasjon. De fleste teoretikere skiller
mellom to typer av mél: Oppgaveorienterte ( ogsa kalt leringsorientert og
mestringsorientert) og ego-orienterte mal (ogsa kalt prestasjonsorienterte). Ego-orienterte
elever har lettere for & gi opp nédr de moter vanskelige oppgaver. For elever med lese- og
skrivevansker er det avgjorende at de klarer & holde seg oppgaveorientert, fordi det er svert

mange sider av leseprosessen de kan trenge & jobbe bevisst med.
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Ut fra denne forstaelsen ser en ogsa sammenhengen til de med lese- og skrivevansker som
ender opp som klassens bajas”, og kanskje far stempelet ” atferdsvansker”, mens andre
stille ”gir opp” i skolen. Selvbilde, motivasjon og mélorientering henger ogsé sammen med
medlering, en side av lazringsbegrepet som skolen ikke alltid er like bevisst. Men det er
viktig i forhold til variablene ansvar, motivasjon og selvfolelse som belyses i 6.2. Derfor

vil oppmerksomheten bare helt kort rettes mot medlaring i neste avsnitt.

4.5.1 Medleering

Oppgaveorienterte elever er opptatt av lering og mestring, og har som mal a bedre sine
egne ferdigheter. Han far ofte ros av lerer og blir jevnt oppfattet av medelever som flink.
Motsatt kan det lett bli for de elevene som sliter i lese- og skriveprosessen. Den ego-
orienterte eleven er lite bevisst pa egen lering og egen forstaelse. Denne eleven er ofte lite
metakognitiv, og gir lett opp. Det er derfor sveert viktig & bidra til en prosess der elevene
beveger seg fra ego-orienterte mal til oppgave-orienterte mal. Noe som er viktig dersom vi
skal fa til en god utvikling og best mulig lering for elevene, fordi gjentatte nederlag og

negative skoleopplevelser gir en medlering som gir eleven dérlig selvfalelse.

For vi pé var skole begynte med intensiv lese- og skriveopplering, forsgkte vi ulike
strategier, og var pa leting etter en modell som bade lerere og elever kunne oppleve som
meningsfull og effektiv. Faste enetimer er vi for lenge siden gatt bort fra. En elev jeg
“overtok™ i spesial -undervisning forst pa 80-tallet sa til meg: “Ekstratima e bearre tov, forr
& bli lenger og lenger etter klassen, og ikkje bli & bedre a leese heller . Eleven satte
sokelyset pa det sentrale, leere a lese og tilhorighet i klassen. I mitt arbeid med lese og

skrivehemmede elever er jeg svert bevisst pa affektive forhold.

I lzeringspsykologien beskrives medlering som alt det individet lerer i en situasjon som det
selv ikke har til hensikt & leere, og som ikke er en del av det oppmerksomhetsfelt som
inngar i leringsarbeidet ( Monsen, 1984). Medlering er ikke - tilsiktet lering, slik som &
lzere & lese og skrive. Men eleven lerer samtidig noe om hva lesing og skriving gér ut pa,
hvordan eleven selv lerer i forhold til hvor fort de andre barna i klassen leerer. Eleven lerer

ogsa noe om lererens holdninger til & lese og skrive, og om hvordan lereren oppfatter
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eleven som “lesende og skrivende person.” Medelevers holdninger og klassens leringsmilje
vil avgjort spille en viktig rolle her. Dette vil igjen prege elevens syn pa seg selv som leser
og skriver. Klassen eller gruppen som eleven er i, betyr mye for selvbildet. En elev som far
vanskeligheter med lese- eller skriveprosessen er sarbar med hensyn til 4 utvikle negativt

selvbilde, og derfor er informasjon til eleven ved siden av hjelpetiltak svart viktig .

For noen ér siden opplevde jeg at en elev som hadde slitt mye med lese- og
skriveprosessen, ble kalt for analfabet og ” dumming ™ av sine klassekamerater. Dette har
ingen relevans direkte til ILK, men jeg tar det med fordi det viser at klassel@reren ma vare
bevisst hvilke ” stremninger” som réder i klassen og danner grunnlag for medlering.
Erfaringer som dette vil vaere med & prege den enkeltes utviklingsmuligheter og motivasjon.
For & motvirke denne type negativ medlaring, ma skolen derfor arbeide bevisst for godt og
aksepterende klassemiljo, samtidig som eleven og de foresatte far informasjon om

lesevanskene og eleven blir tilbudt et effektivt leringstiltak.

4.6 Organisatoriske og strukturelle sider ved hjelpetiltak for elever med

lese- og skrivevansker

I Lov og forskrifter for grunnskolen § 8 om spesialundervisning heter det at barn og unge
som ut fra ei sakkyndig vurdering trenger serlig hjelp, har rett til spesialopplering, i eller
utenom skolen. Jeg vil understreke at elever med lese- og skrivevansker er like forskjellig
som andre elever. Det sentrale er 4 finne eleven der han star, motivere og gi en funksjonell

hjelp.

En undersekelse av Skaalvik og Fossen (1995) tyder pa at mangel pd kompetansehos
lzererne er en viktig hindringsfaktor i forhold til tilpasning av undervisning.*
Differensiering har ofte blitt gjennomfert ved at elevene i en klasse arbeidet med samme
leerestoffet, men i hvert sitt tempo. .Med hensyn til spesialpedagogisk kompetanse generelt

i Norge, viser undersgkelser at kompetansen er blitt forbedret de aller siste rene.

% Undersekelsen er omtalt i Skaalvik og Skaalvik, 1996.
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11992 /93 var det 53.5 % av grunnskolene som opplyste at de hadde spesialpedagogiske
team eller hadde en leerer som hadde ansvar for koordinering av dette arbeidet. I 1995 / 96
var det vel 60 % som hadde denne organisering. Nar det gjelder kompetansen til lererne i
barneskolen som har dette koordineringsansvaret, sa manglet i 1992/93 halvparten av
leererne spesialpedagogisk utdannelse pa ¥z -drs niva eller mer. I skolearet 1995/96 er dette
redusert til 36 %. Tilsvarende er reduksjonen for ungdomsskolen fra 58 % til 41 %

( Skarbrevik, 1996).

Med hensyn til koordinatorfunksjonen kan det til sammenligning opplyses at
Evalueringarapport, Trinn 1: Utvikling av skriftspréklig kompetanse ( 1996 ) viser at alle
skolene i Sgr-Troms, med andre ord 100%, hadde oppretta koordinator som ett ledd i

kompetanse-oppbygginga for skolene i regionen.

Positive tendenser ser en ogsa av svarene til rektorene i Rapport © 98 fra Senter for
leseforsking. P& spersmal om skolene har organisert tiltak for a bedre leseundervisningen,
svarer 497 ja og 135 nei. Hva de enkelte legger i det vites ikke eksakt, men en kan i alle fall
se at det arbeides for & forbedre leseundervisningen. Ellers synes jeg det er verdt & merke
seg lazrernes opplysninger om hvordan ekstra hjelp i lesing skjer ved skolene, og det kan

organiseres i fire grupper/ alternativer:

1. Enetimeundervisning : 14%.
2. Undervisning i mindre grupper: 20,5 %
3. To larere i klassen: 8,3 %.

4. En kombinasjon av to eller alle tre av disse alternativene: 57 %.

Denne organisering er i trdd med mitt inntrykk fra regionen her om at skolene oftest gir
tilbud ut fra alternativ 4. Her spiller bade behovet til den enkelte elev, lererenes
kompetanse og ressurser for gvrig ved skolen inn. Faren med utstrakt bruk av alternativ 4
som organiseringsmodell er at ansvaret kan “pulveriseres” mellom klasselerer og
ekstralerer, og at malene for den enkelte ikke blir klare nok. Undervisninga kan bli for
tilfeldig, og for lite strukturert. Noen ganger sammensettes kanskje grupper ut fra sosiale

hensyn, andre ganger kanskje ut fra tema eller hvilke vansker elevene har. Faren er ogsa at

“ Intensive lesekurs kan komme inn under organiseringskategori 2.
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den tilslgrer bruk av enetimer ved & organisere grupper av og til. Skal denne formen vere til
reell hjelp for elever med lese- og skrivevansker, mé larerne ha et tett samarbeid og det mé
vere en klar plan for innholdet i undervisninga nar elevene er i klassen, i gruppe og nar det
er individuell trening. Personlig har jeg hatt badde gode og darlige erfaringer med denne

modellen.

Etter skolereformene pa 70 og 80- tallet ble det satt kritisk sgkelys pa segregerte tiltak, og
bruken av enetimer ble sterkt redusert til fordel for tolerersystem. For meg synes det som
om barn med lese og skrivevansker kan “falle mellom to stoler”, dersom skolene ikke har
de rutiner og den struktur som ivaretar disse elevene, enten det brukes det ene eller andre
alternativ som modell for undervisninga. To lerere i klassen vil ikke uten videre fore til
avhjelping av lese- og skrivevansker, fordi opplegget ma vere planlagt og strukturert.
Tidligere var det ikke uvanlig at ” ekstralereren ” kunne komme uforberedt til timen, med
temahefter og lesebok og sperre faglerer i norsk om elevene skulle “ut” denne timen......
Men denne form for gjennomforing av tiltak haper jeg ikke en finner i skolen i dag. Fordi
tilfeldig lesetrening ™ i ny og ne ” har liten effekt. Elevene ma vere med i planlegging og
evaluering, ellers vil trolig motivasjonen avta, og klassen gjer ytterlige fremskritt de ikke
makter & folge. Men tolerersystem i klassen apner ogsa for spennende muligheter til

gruppedeling og arbeidsprogram som gir fleksibilitet i undervisningen

I min undersgkelse i fire kommuner i Ser - Troms finner jeg at det mest vanlige maten &
organisere hjelpetiltak for elever med lese- og skrivevansker er blandede modeller, altsé en
kombinasjon av gruppetimer og to-lerersystem i klassen. Men det er ikke oppfert noe om
omfanget av bruk av grupper kontra andre organiseringsformer. Noen fa brukte enetimer,
helst var det deler av timer alene for individuell lesetrening. I forhold til elever med lese og
skrivevansker ser en at fast enetimemodellen er lite i bruk, og det tror jeg er en heldig
utvikling. Det er viktig & snakke med eleven og lytte til hva han / hun selv gnsker.

Det sentrale er at vi jobber systematisk og unngar darlige losninger for elevene og negativ
medlering*.

Faktisk viser forskning at systematisk individuell trening deler av timer, kan vere effektivt
(Clay, 1991) .

“! Tolarersystemet gir gode muligheter for fleksible losninger. Har erfaring med at lesetrening har blitt lagt til
bide matematikk og formingstimer innenfor klassens rammer. Trening innen klassens rammer er mulig nir
elevene deles i grupper og klassen har program, for eksempel opplegg inspirert av integrert dag- tenkning,

*2 Marie Clay, prof.i ped. ved Aucklands universitet har gjort forsok med systematisk lese- og skrivetrening,

60



4.6.1 Om tradisjonell spesialundervisning

” Spesialundervisning for elevar i vanleg skole som far ekstra hjelp i eit eller fleire fag for
kortare eller lengre tid, skal skipast av kommunen pd grunnlag av planar som kommunen
arbeider ut” (Lov 13. juni 1969 § 8.2).

Hva er tradisjonell spesialundervisning ? Kan noen gi konkrete svar pd det ? Sannsynligvis

er det ikke mulig & gi noe klart og entydig svar, derfor vil jeg for ordens skyld redegjere

nzrmere hva jeg legger i begrepet (i forhold til lese- skriveproblematikken):

- Det ber foreligge en sakkyndig uttalelse fra PP-tjenesten og en individuell
oppleringsplan.

- Foreldrene er oftest ikke aktivt med i lereplanarbeidet.

- Det er ofte ikke en fast plan over organisering av tiltaket, (timer ute, i grupper, alene ).

- Elevene har ikke en sammenhengende arbeidsplan for lesing og skriving hver dag.

- Tid til lesetrening og skrivetrening kan bli noe tilfeldig fordelt, alt etter hva eleven
rekker pa en time. Det er ikke sikkert de fortsetter med akkurat det samme neste time.

- Elevene kartlegges oftest ikke i for og etterkant av tiltaket, men pa arsbasis ( i beste
fall).

- Elevene blir oftest ikke tatt med i vurdering av egen framgang. Halvérsrapporten

sendes kanskje i posten til foreldrene, uten noen samtale / drefting .

Mine refleksjoner rundt tradisjonell spesialundervisning er generelle. Det vil alltid vaere
unntak, og noen som har en fastere struktur enn her nevnt. Intensjonen med en slik
kategorisering av tradisjonell spesialundervisning er at det gir en mulighet for vurdering og
sammenlingning i forhold til ILK som er et programbasert intensivopplegg. Mange dyktige

pedagoger og spesialpedagoger har utvilsomt lykkes i & utarbeide gode tiltak for elever pa

Reading Recovery Programme( RRP ) for de barn som etter ett ir p skolen er blitt hengende etter. De far da
30 minutters individuell trening hver dag i 20 uker av spesielt skolert lerer. Siden 1983 har RRP vaert
giennomfort nasjonalt pd New Zealand. Clay ( (1985) hevder at i 80 % av tilfellene nar en malene. Men for ca
5% av et arskull er det fortsatt problemer og disse elevene far hjelp i egne skoler ( Fohrer,U. & Hjilme, A.
1997).
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mellomtrinnet med lese- og skrivevansker, men det er ogsd mange som ikke har fatt
funksjonell hjelp. Arene i skolen har lert meg at svart fa elever med lese- og
skrivevansker har szrlig godt utbytte av spredte enetimer, ute fra klassen for & trene og
nzrmest terpe pa ting de sliter med, lgsrevet fra undervisningen ellers. Szrlig hvis dette
foregér spredt over lang tid, og eleven selv foler at treninga gir liten effekt. For eksempel
kan det gjelde a trene pd p-b-d-lydene og ordkombinasjoner med disse fordi eleven gjor
feil , altsd pa en méate mer av det eleven ikke kan. Bade fonologisk og morfologisk trening
er viktig, men leereren ma vite hva som skal vektlegges og hvor i prosessen eleven er.
Eleven ma forklares og bli metakognitiv rundt prosessen, ellers kan det virke meningslost
og uten sammenheng for eleven. Foler eleven i tillegg at dette ikke nytter, eller at  jeg er
dum fordi jeg enna holder pa med dette som klassen gjorde i smaskolen, er det virkelig
grunn til at lererne ma vare oppmerksomme, og det er viktig a lytte til elevenes signaler.
Akkurat dette er en av arsakene til at elevene trives pa ILK og godtar fonologisk og

morfologisk arbeid, for det blir en del av helheten og de ser nytten av det.

Motivasjon er nemlig en svart viktig faktor for hvordan en elev skal klare a beholde troen
pé seg selv og egen utvikling. Og en annen viktig side i forhold til selvbilde og
leringsmiljo er: Det er elevenes opplevelse av leringsmiljoet som har konsekvenser for

deres motivasjon, selvoppfatning, prestasjoner og atferd (Skaalvik & Skaalvik 1996).

Dette ber skolen i sterre grad ta hensyn til ved utforming av leringsmilje og gjennom-
foring av ulike hjelpetiltak. Dersom skolene gjennom sine “’kikkerter” ser undervisninga i et
systemperspektiv, vil dette er et hinder for nytenkning. Skaalvik og Fossen ( 1995) fant at
hindringsfaktorer for differensiering var i folge leererne : For mange elever pr. lerer, liten
tilgang pa egnet utstyr og leeremidler og forventninger fra elever, lerere og foreldre.
Nettopp disse systembaserte arsakene vil prege den tradisjonelle spesialundervisninga,
ogsa for elever med lese- og skrivevansker, dersom ikke innovasjon og kompetanseheving
blir igangsatt. Hvis skolemyndighetene ikke tar initiativ til & gjere noe med ramme-
betingelsene for de elevene som er blitt hengende etter i sin lese- og skriveutvikling, vil det

kunne utvikle seg til store skjevheter i skolene, med ringvirkninger til samfunnet for gvrig.

Mangelfulle rutiner ved skolene sammen med mange daglige gjoremal for klassestyrerne er

med og opprettholder gamle ordninger. Det skal ressurser i form av tid, kompetanse og
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utstyr til & preve noe nytt. Og jeg tviler pé at bedriftsundersekelser generelt ville vise at de
ansatte gjorde serlig mye nybrottsarbeid ved siden av de daglige gjeremalene sine. Nei, da
satses det pa felles internopplering. Noe skoleverket ogsé burde gjere. I Alstahaugregionen
var det PP-tjenesten som tok initiativ til Fals-prosjektet pa bakgrunn av henvendelser fra
skoler, barnehager og foreldre. PP-tjenesten har som sakkyndig instans ansvar for & vurdere
behovet for spesialpedagogiske tiltak og gi rad om innhold og omfang av tiltaket. Slik sak-
kyndig uttalelse ma foreligge sammen med sgknad til kommunen om individuelle ressurser.
Dessverre er det slik at sveert mange skoler opplever at se ikke far denne hjelpa fra PP-
tjenesten. Noe ogsd myndighetene har tatt konsekvensen av: St meld nr 23 ( 1997-98) sier
at PP-tjenesten skal styrkes med inntil 300 arsverk. Departementet vil ogsé sette i gang et
eget praksisrettet program for arbeidet med lese- og skrivevansker. Pa side 104 1 den
samme melding har de skissert et tiltaksprogram pa seks punkter. Her savner jeg et punkt
om avhjelping av vanskene for de elevene som er blitt hengende etter. Det kunne ha noen
forslag om eksempelvis ulike undervisningsmodeller og programbaserte opplegg som var

godt egnet for mellomtrinnet.

Lese- og skrivevansker av mer moderat opplever jeg herer heime i grasonen mellom
pedagogikk og spesialpedagogikk. Det mest hensiktsmessige for mange elever ville, etter
min mening, vaere om skolene hadde ulike modeller som kommunen hadde bestemt skulle
bruke for & bedre elevene lese- og skriveferdigheter. For & normalisere dette tilbudet kunne
skolene bruke av sin ramme til slike tiltak. Dess bedre forebygging av lese- og
skrivevansker i grunnoppleringa, jo mindre behov vil det veere for programbaserte opplegg
for avlering av vansker. Men for de elevene som trenger mye og intensiv trening over en

relativt kort priode, er intensivkurs et alternativ til tradisjonell spesialundervisning.

4.6.2 Intensive lesekurs

Intensivkurs er en relativ ny arbeidsform her i landet. Men lesekurs har veert drevet pa flere
mater. Felles for dem er at de drives av personer som er engasjert i & fa til et bedre tilbud

for lese- og skrivesvake elever. I denne oppgaven vil jeg komme inn pa Anna Mikkelsens
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modell for intensive lesekurs ( vedlegg nr 7). ® Jeg vil bare kort redegjore for denne

modellen som vi har videreutviklet til ILK- Borkenesmodellen, ILK til daglig. **

Intensive lesekurs ser jeg som en reaksjon pa den tradisjonelle spesialundervisninga som
har veert organisert for elever med lese og skrivevansker. ” Lite fleksible ordninger og tiltak
som er tynt spredt utover et helt skolear, slik det ofte har vart for dyslektikerne, kan vare

uheldig p4 mange mater” ( Lyster, 1999:30).

Med intensive lesekurs forstar jeg her et lesekurs der utvalgte elever gér pa kurs 12 - 15
timer i uka i 3 maneder. Navnet lesekurs kan vare noe misvisende da det er et lese- og
skrivekurs. I Norge er det forst og fremst Lesekursprosjektet 1 Stavanger ( 1985-1987 ) og
FALS som var kjent for sine intensive lesekurs etter Anna Mikkelsens modell, da vi startet
forberedinga hesten 1993. Senere er det flere andre som har prevd kursene. Det var derfor
naturlig & segke etter kontakt og informasjon pa disse to stedene. Anna Mikkelsen var en av
FALS- prosjektets faglige veiledere i oppstarten. Hun ble syk og dede for fa ar siden.
Dessverre fikk jeg ikke anledning til & mete henne og here hennes forelesninger som blir

omtalt som svert engasjerende.

Lesekurs ma ikke forveksles med leseklinikker og leseklasser som blant annet Eve
Malmquist ( 1973) har skrevet mye om. Anna Mikkelsen sier at lesekurs er for alle elever
der den lesemessige utvikling ikke er i samsvar med den gvrige utvikling. Bade for elever
som tidligere har veert pé leseklinikk med hell, men mangler det siste puffet, elever som
ikke har hatt framgang pa leseklinikken og for elever som har hatt hjelp av lzrer uten

tilstrekkelig framgang.

Jeg har kjennskap til at det rundt omkring drives lesekursinspirert spesialundervisning med
et timetall pa for eksempel fra 4 til 7 norsktimer, og for mange er dette sikkert et opplegg
som fungerer greitt ut fra timetall og planer, men det er ikke et intensivt opplegg ut fra mine
vurderinger og kriterier. Det er da snakk om alternative méter & gjennomfore et opplegg pa.

Et intensivt kurs er et opplegg der innsats og timetall okes massivt over et avgrenset

3 Andreassen og Vik (1987) skriver i sin rapport at de gjennom Elsa Aga ved Statens spesiallererhogskole
fikk kjennskap til at en der varen 1985 hadde forsokt et fire ukers strukturert trimkurs for en gruppe 8.
klassinger. Ellers fant de ikke fram til noe liknende forsok andre steder. Kanskje var dette landets forste
forsek med intensivkurs ?

* Se vedlegg nr 15.
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tidsrom. Derav betegnelsen kurs i motsetning til s-timer gjennom hele aret. Det kan vere
vanskelig & sette en klar grense for nar tilbudet er intensivt, men jeg vurderer det slik at
“’innsatsen i kurspotten” ber minimum ligge pa 8-10 uketimer, helst 12 -15,0g ha en

varighet pd minimum 8 uker. Anna Mikkelsen ( 1984) sier en varighet p4 12 til 15 uker.

4.7 Anna Mikkelsens modell for intensive lesekurs

Anna Mikkelsen var dansk lesepedagog og arbeidet som skoleradgiver. Hun var engasjert
av det danske undervisningsministerium for & ivareta disse oppgavene pa landsbasis. Hun
prevde ut lesekursene blant annet ved Rask Molle skole hvor hun selv gjennom flere ar
hadde undervisning. Iboka “ Lasekursus “ ( 1984) gir Anna Mikkelsen en innfering i

modellen.

Med intensive lesekurs menes i denne sammenheng et kurs pé kurs 15 timer per uke i 12
uker. Mélet er & forbedre elevenes lese- og skriveferdigheter slik at de med minimal
oppfolging etter kursets slutt kan folge klassens plan. Anna Mikkelsen sier selv at

modellen ikke bygger pd noen bestemt leseteoretisk retning, men bygger pa erfaringer fra
sével spesialundervisning som normalundervisning ( eklektisk). Den har elementer fra bade
en helhetspreget, enlyd \ formbasert og utviklingsrelatert leseteori. Men en vesentlig del

av kurset statter seg uten tvil pa en lyd / formmetode for lese og skriveutvikling. Det gjelder
lydtrening, lese og diktatarbeid som blir omtalt i avsnittet om undervisningens innhold.
Anna Mikkelsen sier at 3 av 4 som har gatt pa intensivt lesekurs trenger ikke videre
oppfelging, men klarer seg godt i klassen etter endt kurs. Noen fa trenger mer enn ett

lesekurs.

Det arbeides ut fra en forstaelse om at eleven skal 2 hjelp til & planlegge sitt arbeide, de
ytre strukturer skal legges for han. Han skal oppleve at han har suksess nér han folger den
oppsatte plan, og eleven skal lykkes i & bli mer mélorientert. Elevens selvvurdering og
arbeidsform skal vendes i positiv retning, og mange uhensiktsmessige vaner skal avvennes

og feilinnl@ring skal avleres ( Mikkelsen, 1984 ). Eleven skal lzre 4 bli mél-orientert. I
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denne avhandlinga er det erfaringer fra mellomtrinnet som fer var 4. - 6. klasse, som ligger

til grunn for de vurderinger som fremkommer her.

4.7.1 Organisering

Elevene velges ut pa bakgrunn av systematisk kartlegging fra skolens side. Det er 4 elever
som utgjer en lesekursgruppe. Gruppa skal g pa lesekurs 3 timer per dag hver av
skoledagene, derfor 15 timer per uke. Lesekurset starter fra morgenen av. Elevene er pé
lesekurs de tre forste timene for dag. De gvrige skoletimene er eleven i egen klasse. Det
velges morgentimer for at elevene skal vare sa opplagte og konsentrerte som mulig.
Timene skal vaere sammenhengende for & fa et forlep i undervisningen. Anna Mikkelsen
(1984:14) sier det slik : “ Lasekursus er ikke for en bestemt elevtype, men henvender seg
til alle elever, hvor den lesemessige udvikling ikke er i overenstemmelse med den gvrige
udvikling. ”

Malgruppen er:

B Elever som av forskjellige grunner ikke har hatt tilstrekkelig utbytte tradisjonell

spesialundervisning.

W Elever som har hatt bytte av tidligere tilrettelagt undervisning, men som kan trenge et

intensivt kurs for & klare seg bedre i vanlig undervisning.

B Elever som av en eller annen grunn ikke har fatt den hjelp de har rett til tidligere.
Maélet med lesekurs er & forbedre elevens lese- og skriveferdighet slik at de med
minimal oppfalging etter kurset kan folge vanlig klasseundervisning.

For 4 nd dette mélet legges det stor vekt pa:
e motivasjon til & tro pa egne evner
¢ grundig innlering av “ angrepsteknikker ”

o tett oppfolging fra lzrere og foreldre
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o kontroll av eget arbeid

gode arbeidsvaner

ansvarlighet for eget arbeid

leselyst og kommunikasjon

4.7.2 Forutsetninger

De to viktigste forutsetninger er personale og at det ligger nok ressurser i bunnen”. Med
det mener jeg at skolens ledelse gnsker lesekurs, ser nedvendigheten av 4 ha et slikt tilbud,
og at det er lerekrefter som er positive og ensker & skaffe seg kompetanse i forhold til
denne undervisningsmodellen. Kommunen m4 avsette ressurser til skolering, leerertimer og

utstyr.

Learertimer.

Lerertimer til undervisning for ett kurs er 180 timer ( 15 timer pr. uke i 12 uker), og det gir
undervisning til 4 elever. Beregnet til den enkelte elev utgjer det 45 timer. Til sammen-
ligning kan en vise til at 4 enetimer pr. uke pé arsbasis utgjer 148 timer. Intensive lesekurs
er langt mindre ressurskrevende enn enetimer, og kursing og noe utstyr er
engangskostnader, eller oppstartutgifter. Det er nedvendig med skolering i form av
bakgrunnsreferanser ( i forhold til leering, lese og skriveopplaring og dysleksiforskning),
praktisk gjennomforing av kurset og opplering i de ulike arbeidsformene som ligger til
grunn i modellen. Mikkelsen forutsetter to larere som deler pé timene til lesekurset. Dette
forutsetter ogsa for et nert samarbeid mellom lererne, sé i tillegg til 15 lerertimer, mi det
ligge inne tid til samarbeid og 2 timer per uke fungerer greitt. Det kan til eksempel taes av
samarbeidsressursen innenfor 190 timers ramma. Personlig vil jeg ikke anbefale noen 4
starte opp med et slikt omfattende undervisningsopplegg uten forst & ha fatt skolering i

modellen.
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Tilbud.

Kurset er et tilbud til elever og foreldre. Foreldrene har krav pa en faglig og sakkyndig
begrunnelse for tilbudet.* Og de m4 fa en grundig innforing i kursinnholdet, arbeidsmater
og hva som forventes av foreldrene. Det innebzrer ogsa at en elev kan takke ja eller nei til
kurset. Kurset forutsetter at elevene ma velge bort fag i kursperioden, og det forventes
aksept for den nedvendige inngripen i elevens timeplan. Klassestyrer har en sentral rolle i
vurderingen av om eleven skal fa tilbud om ILK, og det er klassestyrer som tar forste
kontakten heim og inviterer til konferanse. Kurset forutsetter et nart samarbeid med
foreldrene, og med klassestyrerne til elevene. Det forutsettes at elevene tar ansvar for
skole- og hjemmearbeid, og at foreldrene gir leksestotte i form av & se over diktatleksa og
here pa eleven nér han leser hayt. En viktig forutsetning for & lykkes i et lesekurs er
elevens holdning til lzring og motivasjon for kurset, og & ha et godt og tett samarbeid med

foreldrene.

Det forutsettes ogsa at skolen tar visse timeplantekniske hensyn i utgangspunktet. Anna
Mikkelsen legger til grunn at elevene skal f ha matematikk og engelsk pa timeplanen etter
matpausen, mens de gér pa lesekurs. Hun mener ogsé de ber f2 ett fag de liker godt for
eksempel svemming eller gymnastikk. Dette vil ha gunstig motivasjonell effekt, og er
viktig i den helhetlige vurderinga eleven legger til grunn for sin vurdering av hvorvidt han

/ hun skal takke ja eller nei til kurstilbudet.

4.7.3. Utvelgelse av elever til lesekurs

Det forutsettes at den enkelte skole har et system for kartlegging av elevenes lese- og
skriveferdigheter. P4 vér skole gjennomferer norsklzrerne kartlegginga av elevenes lese og
skriveferdigheter i hosthalvaret. Skolen bruker Carlstenprevene, som er lett & administrere,

og det er viktig ndr provene skal vere en del av norsklerernes rutiner. Provene er ikke

3 1 praksis vil det ved Borkenes skole vre slik at de elevene som fér tilbud pa ILK har slitt hele skoletida,
og de har oftest hatt ulike former for differensieringstiltak forut for tilbudet om lesekurs.
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diagnostiske, det er et screeningsmateriale som viser at barn har vansker, men de sier ikke
noe om hva vanskene bestér i. Kopi av praveresultatet i form av klasselister leveres til
koordinator for spesialoppleringa ved skolen, som i dette tilfelle er undertegnede, og disse
vurderes og blir diskutert med klasselarerne og norsklarerne®. I barneskolen er dette
oftest samme person. I folge Anna Mikkelsen foregikk elevutvelgelsen pa deres skoler i “ et
samarbejde mellom dansklerer / klasselerer, speciallerergruppe og psykolog ”. P4 var
skole foregar utvelgelsen i et samarbeid mellom koordinator, gvrige Ilk-lzrere og
klasselzrere. Rektor, og i noen tilfeller PPD, er ogsé med i vurderinga for tilbudet legges

fram for elever og foreldre.

Som koordinator har undertegnede kjennskap til de ulike elever med lese- og skrivevansker
pé vér skole, og vet hva slags tilpassa opplegg / spesialundervisning de fir, og hvordan det
gér med elevene. Det er naturligvis en fordel at elevene ikke har for stor aldersspredning,
slik at de kommer fra samme eller to etterfalgende klasser. Ikke bare alder, men elevtyper
spiller ogsa en rolle nér gruppa skal settes i sammen. E-gruppa ble satt sammen av elever
fra4. 5. og 6. klasse for L 97.

Det er faktisk et krav om at kursdeltakelse skal vere elevens eget gnske ( Mikkelsen, 1984).
Prosedyren er slik at nar elev og foreldre har takka ja til tilbudet, skal det skrives en
kontrakt om akseptering av inngripen i timeplanen og forpliktelser for elev og foreldre i
forhold til lekser. Vi utformet vér egen kontrakt ( vedlegg 10 ) der foreldre, elev,
klassestyrer, lesekurslerer og rektor underskriver. Det er med & ansvarliggjere elevene, som

dermed blir aktive i prosessen fra forste stund.

En normalisert tilnerming til lese- og skrivevanske ( jf 3.6) medferer de konsekvensene at

“® Dette er svart viktig fordi noen elever kanskje trenger en mer omfattende diagnostisering, og da bruker

Jeg til eksempel Kare Johnsens diagnostiske prove, Leseprovene fra Nasjonalt leremiddelsenter eller andre
prover. Og i noen tilfeller kan det vere aktuelt med tilmelding til PPD for utredning, For 4 stille diagnosen
dysleksi ma en bl. annet bruke hoytlesning av ordrekker og rekker av nonsensord og diktering av nonsensord.
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en ikke skiller mellom dyslektiske elever eller elever med ei forsinka utvikling pa ILK.
Men den individuelle tilrettelegginga for den enkelte elev vil ivareta elevenes behov. Selv

om elevene arbeider i en gruppe pa fire, taes det klart individuelle hensyn.

4.8 Borkenesmodellen

Registrering og
kartlegging
Lering og metakognisjon l Avkodingstrening
/ Individuelt og felles
Tre lerere / / Skrivetrening
3 IIJK - o . . . .
Bok & Band Spraklig bevisstgjerin
Borkenesmodellen praxie £)enne
/ ~~
Data yd Intensivt og strukturert

Kreativitet / \ \ Selvbildebygging
Samarbeid pa flere plan /

Mestring  Evaluering  Ansvarsl@ring
Figur 4-1. Sentrale undervisningprinsipper i Borkenesmodellen

ILK er basert pa Anna Mikkelsens prinsipper, men modellen er videreutviklet, derfor er det
riktig & omtale den som Borkenesmodellen’. P4 noen omrader er Borkenesmodellen
forskjellig fra Anna Mikkelsens modell og det er i forhold til lzererantallet, bruk av data,
vektlegging av metakognisjon og bruk av leringsstrategier. Metakognisjon omtales i kap.

4.2.1 og Borkenesmodellen i vedlegg nr 15. De gvrige faktorene vil jeg omtalte kort her:

7 P3 den méten avklares det at modellen ikke er helt identisk med Mikkelsenmodellen, selv om den bygger pa
den, og inneholder prinsippene som framgdr av 4.7. Om Borkenesmodellen, se vedlegg 15.
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Larerne

Borkenesmodellen har satset 4 tre lerere i teamet for kurs pd 15 timer i uka. Det er gnskelig
at timene fordeles med fem timer pa hver lzrer.*® Dette krever mye tid til samarbeid og
samkjering, og ikke minst til faglige diskusjoner om metode og forklaringsméater. Vi har to
faste samarbeidstimer pr. uke, og i tillegg fores det logg, og larerne legger lapper med
beskjeder til hverandre. Noen ganger snakker lzrerne selvfelgelig sammen undervegs i
lopet av arbeidsdagen. Dette er nodvendig fordi en ma sikre kontinuitet i undervisninga.
Jeg ser helt klart hvorfor Anna Mikkelsen la to lerere til grunn i sin modell, men nér vi
startet opp med modellen, ensket jeg at vi skulle vare tre lzrere i Ilk-teamet. Vi ble mindre
sarbare som pedagoger, og det var tre ” & dra lasset ” i stedet for to. Egentlig handler dette
om & finne gode og praktiske losninger slik at opplegget fungerer best mulig for alle parter.
Vi har ogsé innarbeidet en praksis omkring fravaer. Da gir en av de andre to Ilk-lzrerne inn
og tar lesekurstimene, mens gvrige timer for denne lareren da gar av skolens ordinzre
vikarordning. Slik prioriteres ILK og kontinuitet sikres.

Data

Vi har tatt data i bruk, noe som er naturlig i dag. Datamaskinen utgjer en del av hverdagen
vér, og 1 L97 heter det at elever barneskolen skal bli fortrolig med & bruke informasjon-
steknologi. Data er et godt hjelpemiddel for elever med lese- og skrivevansker, og szrlig
viktig for dyslektiske elever. P& ILK bruker vi s@rlig programvarene Drillpro og
Magnimaster, og tekstbehandling med retteprogram. Vi pleier i lopet av ILK- perioden &
vurdere hvilke elever som ber satse fast pa bruk av data, og hvem som oppfyller kriteriene
til & sgke om egen PC gjennom hjelpemiddelsentralen. Utviklingsperspektivet til elevene er
viktig, og vi tar hensyn til at leering er en prosess. Skolen har flere maskiner, s& elevene kan
ogsé til en viss grad benytte skolens egne maskiner. For noen elever satser vi pa at de er
blitt fortrolig med & bruke PC for de kommer i ungdomsskolen, slik at data blir et reelt

hjelpemiddel, bade i det daglige arbeidet og ved prever og tentamener.

Laeringsstrategier.
Nér jeg har funnet det faglig interessant & knytte Criss-strategiene til ILK, er det fordi de

bererer sentrale sider ved lzringsbegrepet. I Criss-strategiene er folgende fire omréader &

*® Fordelingen 6, 5 og 4 timer pé hver gir ogsé relativt greitt. Vi har av praktiske grunner mattet ha det pa
noen lesekurs,
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betrakte som “grunnmuren ” i arbeidet med a leere elevene & lzre : elevaktivitet,
metakognisjon, bakgrunnskunnskaper og laringsstrategier. I Criss stir tanken om den
bevisste og aktive elev i sentrum. Noe som ogsa ble vektlagt av Anna Mikkelsen og

iL 97. 1Borkenesmodellen fig. 5 ser vi at flere av modellens prinsipper bygger pa en
forstéelse av Criss-strategiene. Anna Mikkelsens modell er svart grundig i forhold til
den tekniske sida i lese og skriveoppleringa og serlig i forhold til fonologisk aving og
styrking av elevenes lesestrategi ( stavelseslesing). Metakognisjon er viktig & ha med og
det ber uttrykkes eksplesitt, og ikke bare finnes som en underliggende forstéelse hos de
lerere som eventuelt innehar denne kunnskapen.

Konkrete leringsstrategier som har veart mest brukt pd ILK er tankekart, personkart over
hovedpersonen i beker, friformkart, tospaltersnotat og leringssamtalen.” I forbindelse med
overfering til klassen etter endt kurs, er det vanlig at elevene holder foredrag i klassen™.
Det kan vare et selvvalgt aktuelt tema fra eksempelvis samfunnsfag eller naturfag. Bade
tankekart og friformkart er utmerkede strategier for & organisere stoff til en fremforinga i

klassen, og elevene vil oppleve mestringsglede og fole at de lykkes.

4.9 Oppsummering

Den genetiske struktur og lering er de to forhold som bestemmer var tilpasning, de er var
skjebne. Dysleksi er et livslangt handikap, men teknikk og arbeid kan kompensere for
vanskene. Elever som av ulike arsaker har blitt hengende etter i den forste lese- og
skriveopplaringen md ha leeringsbetingelser som hindrer at de gir opp, og i stedet tar fatt pa
arbeide med & utvikle en funksjonell lese- og skriveferdighet. Optimal utnyttelse av var
lering er derfor vart sterste potensiale som enkeltindivider og som folk ( Bjergen, 1992).

I arbeidet med alle lese- og skrivehemmede elever ma skolen ta hensyn til pedagogisk —

psykologiske forhold som medlaring, motivasjon og selvbilde.

Laring sett i et samhandlingsaspekt er viktig, og det kan karakteriseres som “ limet « i

Borkenesmodellen. Holdninger er noe som opprettholdes og vedlikeholdes i samhandling

“ Jf» Laere & lzre” ( Santa og Engen 1996).

%01 overforing til klassen ligger at Ilk-lzrerne og klassestyrerne samarbeider om at elevene skal f3 bruke sine
nye kunnskaper og vare ekstra synlig i klassen. Klassen orienteres om at kurset er slutt , og elevene kan
fortelle til klassen hvordan det har vert pa kurset.
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med andre. En “taperholdning ” skal endres til en “ vinnerholdning ” fordi utvikling av
positivt selvbilde er en viktig komponent for optimal lering hos elevene. Intensivkurs er en
annerledes méite & organisere undervisninga pa. A g8 pa kurs er dessuten normalt pa alle
nivé i samfunnet. Man gér pé kurs for & leere noe, enten det er lesekurs, sprakkurs eller
knivkurs til eksempel. Denne type spesialpedagogisk forandringsarbeid utfordrer skolen
bade organisatorisk, og i forhold til meninger, holdninger og verdier rundt undervisning. Ut
fra en oppfatning om at skoleutvikling er avhengig av kompetente lzrere og skoleledere, er
det viktig & vurdere skolens arbeid. Skolen vil da kunne lzre av egne erfaringer. Det er mitt
enske at gjennom et kritisk blikk pa skolens mater & avhjelpe lese- og skrivevansker pa,
skal det framkomme nyttig kunnskap. Derfor har intensjonen med dette hovedfagsarbeidet
veert & fa en evaluering og analyse av ILK-modellen, og sammenligne denne med

tradisjonell spesialundervisning.

Utgangspunktet for ethvert forskningsprosjekt vil vere gnsket om & finne svar pa spersmal.
I denne sammenheng er det viktig a fa vite hva de enkelte aktgrene mener. Hvordan
opplever elevene ILK ? Hva mener til eksempel klassestyrere og foreldre? Kan man male
noen endring i lesehastighet etter tiltak ? Har de tradisjonelle spesialpedagogiske tiltakene

egentlig utspilt sin rolle for mellomtrinnet i skriftspraklig sammenheng ?

Kanskje har skolen i for liten grad fornyet seg og revidert opplegg og tiltak i trad med
forskning, ny viten og reformer ?

Skolen ma ogsa i sterre grad forstd elevenes egne meninger, holdninger og forutsetninger.
Elevens personlige lringshistorie og kulturelle bakgrunn preger den enkelte elevs
forstaelse av sin situasjon. Slik vil eleven ta sine egne holdninger, erfaringer og folelser
med i metet med ILK.

” A forstd den mening akterene produserer i metet med et tegn er en avgjerende

forutsetning for a forsta hvordan de ser pa seg selv og sine handlinger” ( Fuglestad og
Merkeseth, 1997: 169).
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Del IT Empiri

5.0 Metode

“ En metode er en fremgangsmate, et middel til 4 lose problemer og komme fram til ny kunnskap.”
Wilhelm Aubert

5.1. Innledning

Forskningsbegrepet omfatter all systematisk virksomhet som er innretta pa a gi ny innsikt,
nye kunnskaper og nye erkjennelser. Nar det vi driver med har et slikt mal, gjor vi og
vanligvis bruk av bestemte fremgangsmater og hjelpemidler ( Befring, 1992 ). I dette
kapittelet vil jeg redegjere for forskningsdesignet, utvalget og variablene. Videre vil jeg
drefte de metodevalg som er gjort, og reflektere rundt det a drive feltarbeid i egen kultur.
Jeg har valgt & redegjere helt kort for de sider av innovasjonsarbeidet som var starten pa
ILK ved Borkenes skole. Det er fordi jeg finner det nadvendig & komme inn pa innovasjon
og kompetanseheving ut fra helheten i forskningsopplegget. Disse faktorene danner
grunnlaget for péavirkningen,” for eksperimentgruppa. Hensikten med dette kapittelet blir
pa en méte & klatre opp pa eget glasstak for & gjore det Cato Wadel (1991) kaller & vaere
sosiolog pa seg selv. Og med det mener han at en under feltarbeidet stadig analyserer sin
egen adferd og sine egne kulturelle verdier. Kallebergs forskningsopplegg gir nettopp
mulighetene til 4 la teoretisk forankring, eller begreper gd som en red trdd ” gjennom

oppgaven, og bygge en bro mellom teori og empiri.

Arbeidet med avhandlinga har gjennomgatt mange faser, og det var ikke helt enkelt & ha en
del materiale som kunne brukes, fordi jeg i utgangspunktet sa for meg et annet design enn
det jeg til slutt endte opp med. Det har vaert strevsomt & skrive metodekapittelet fordi jeg
har slitt med plassering og rekkefolge i teksten. Metodeoverveielser skulle jeg gjerne hatt

tidligere i kapittelet, men da matte noe annet forskyves. Metodearbeidet har vart en
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spennende og lererik prosess. I takt med ny kunnskap gjennom studiet og veiledning, ser
jeg hvor viktig det er & ha utarbeidet en forskningsplan fer en tar fatt pa et forsknings-
prosjekt, noe jeg ikke hadde. Men heldigvis, som det heter i ordtaket, blir noe av veien til

mens en gar.

5.2 Forskningsopplegget

Det advares i litteraturen mot & tro at feltforskning er enkel og uproblematisk, og at den
krever liten forberedelse og ingen spesielle kunnskaper. Derimot vil feltundersekelser i
skolen kreve kvalifikasjoner, bade vitenskapelig og praktisk. Jeg har ikke funnet & kunne
stotte meg til entydige referanser i mitt forskningsopplegg, verken i forhold til teori eller
empiri. Den samfunnsfaglige konstruksjon av virkeligheten er i folge Hagen ( 1991) basert
pa relasjonelle forklaringer. Og en konstruktivistisk forstaelse kan pa den ene siden fare til
relativisme, og pé den andre siden til en refleksjon over forholdet mellom empirisk
iakttakelse og grunnleggende antakelser om hva samfunnet bestar av. Dermed gir det storre
rom for mening til teoriarbeidet i forskningsprosessen. Vitenskapelig viten struktureres av
skillet mellom teori og empiri fordi et vitenskapelig arbeid har referanser til begge sider av
denne distingsjonen.” Med skillet mellom teori og empiri tar samfunnet skrittet fra viten til

vitenskap” ( Hagen, 1991).

Jeg har latt “kikkerten” fokusere pa Ragnvald Kallebergs forskningsopplegg. Det er et
forsek pa a lage en mulitdimensjonal teori. Kalleberg ( 1996 ) hevder at ett av problemene
i dagens samfunnsforskning er mangelen pa fruktbar kontakt mellom vitenskapsteori og
konkret forskningspraksis. Det er fa bruer som formidler trafikk fram og tilbake mellom
omradene og bidrar til en sammenhengende refleksjon mellom alle elementene. I dette
forskningopplegget utgjer teori og metode begrepene som skal danne en sammenhengende
refleksjon rundt vurderingen av intensive lesekurs sammenlignet med tradisjonell
spesialundervisning. Feltmetodikk har som alle andre typer forskningsopplegg flere

delprosesser, som skal bidra til en fremdrift og et resultat.
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De fire hovedelementene i Kallebergs forskningsopplegg er :

Spersmal - Begreper — Erfaringsmateriale — Svar

Erfaringsmaterialet

oo / \:‘Nar

Begreper

Figur 5-1. Modell av relasjonene og elementene i et forskningsopplegg ( Kalleberg, 1996).

Denne modellen bestér av fire hovedelementer, og er et forenklet bilde av virkeligheten
som skal gjere det lettere for forskeren & se sentrale elementer og sammenhenger i en
komplisert virkelighet. Med denne modellen til grunn vil leseren se at dette
forskningsopplegget har en sammenhengende refleksjon mellom alle relasjonene i
opplegget, og det er nedvendig nar en skal vurdere tiltak i lys av aktuell teori og empiri, og

gjerne finne fram til alternativer som er bedre enn andre.

For & finne fram til forbedringer, ma man stille konstruktive spersmél, og en ma fa til bade
en vurdering og en forbedring (Kalleberg 1996). Noe som vil gjere det nedvendig med
normativ argumentasjon, og det er i folge Hellevik ( 1994) en verdiargumentasjon om
hvordan noe ber vare fordi en persons verdier og holdninger pavirker hans atferd der

personen kan velge mellom flere handlingsalternativer.

Et eksempel pé andre typer spersmal er konstaterende spersmal der en beskriver og
forklarer hvordan eller hvorfor noe er i den sosiale virkelighet. Da forholder forskeren seg
relativt neytral i forhold til akterer og informanter fordi hensikten er & beskrive eller

forklare.
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Kalleberg skiller mellom tre typer av konstruktive forskningsopplegg:

1. Forseke & lzre av eksisterende eksempler og seke & anvende dette pa den utvalgte
enheten.

2. Forestille seg bedre ordninger og drafte den utvalgte enheten i lys av disse, en slags
fremtidsbilder.

3. Forskeren kan sammen med andre delta i utviklingsarbeid i enheten med tanke pa &

forme den i riktig retning,” sett ut fra forskerens intensjoner.

Jeg vil plassere dette forskningsopplegg innenfor gruppe tre fordi det er et relativt
omfattende utviklingsarbeid som ligger til grunn for dette forskningsopplegget. ” Riktig
retning > vil for meg i denne sammenheng vare innovasjonen som er et utgangspunkt for
ILK og gjennomforing av intensive lesekurs. Denne type forskning er blant flere forskere
betegnet som bade nedvendig og berettiget dersom nykunnskap skal tilfores samfunnet

( Kalleberg 1996, Cohen & Manion 1997, Swedner 1991, Wadel 1991).

5.3. Praktikeren som feltforsker

Den “forskende lereren” og lererens kompetanse i samarbeid med andre fagfolk blir sett
pa som en viktig forutsetning i mélstrevet for skolen ( Tiller, 1993 ). Siden midten pa 80-
tallet har skolebasert vurdering og evaluering vert sentrale elementer i skoledebatten. I det
hele tatt vektlegges den enkelte skoles evne til selv & frembringe kunnskap i sterre grad enn
tilfellet var for bare et tidr siden. En naturlig konsekvens av dette innebarer at praktikere
som arbeider med elevene til daglig star sentralt nar det gjelder a forske i den pedagogiske
hverdag ( Nissen, 1991).

Lering er en sammensatt prosess der betingelsene er svart avgjerende. Dersom endringer i

skolen skal bli varige, mé de ha ei god forankring i hele skolemiljoet, ovenfra og ned.

Dette har ofte manglet, likesa strategier for planlegging, gjennomfering og vurdering av
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utviklingsarbeidet’'. Det er derfor svart viktig at teorigrunnlaget er avklart og forankret for
en gér i gang med storre og mer omfattende prosjekter eller utviklingsarbeid.

Skoleutvikling er forbedring av skolen ut fra skolens overordnede malsetting. Mélene er gitt
i lereplaner og lovverk, de kan ikke fravikes. Skolens oppgave bestér i 8 utvikle metoder og

arbeidsformer slik at de gitte mél kan ndes pé en optimal mate.

Utviklingsarbeid som ikke har hatt ei god teoretisk og organisatorisk forankring har ofte
vist seg & bare bli en “ happening.” Forhold som ulike verdivalg og forskjellig ideologisk
forankring kan ogsd skape motsetningsforhold og gjere skoleutvikling vanskelig. Skolene
har hatt en tendens til & hoppe pa nye prosjekter for de allerede pabegynte var evaluert (jf
metaforen “ Kenguruskolen “ av Tiller, 1993). Helhetlig tenking og handling er nekkelord
ndr det gjelder skolebasert vurdering, og jeg fant stor stette i nyere litteratur vedrerende
dette under planleggingen og gjennomfaringen av intensive lesekurs. Her vil jeg spesielt
nevne litteratur av Tom Tiller (1993), Cato Wadel (1991) og Per Dalin (1994). Tom Tiller
hevder at vurdering er et redskap for en bedre skole. Han har satt opp 7 grunnleggende

utviklingsteser som omhandler :

Realisering av dypkulturen, selvutvikling, gjensidighet, skolene ma f&
utordringer, den som berores skal hoves, start der behovet er storst, alle skal

veere deltakere i et kreativt miljo™.

Denne litteraturen var svart nyttig da jeg begynte 4 forske pa egen arbeidsplass. En
kommer inn bak scenen, og blir konfrontert med sine egne informanter pa en helt annen
maéte enn andre forskere. Dette gjor samfunnsforskning til ogs & bli forskning pa seg

selv, spesielt nar en forsker i eget samfunn, eller felt. Med felt menes vanligvis det eller de
steder der forskeren aktivt samler eller mer passivt far sine informasjoner. I dette
forskningsopplegget vil feltet vaere skolen, og viktige informanter er elevene, foreldrene,
klassel@rerne og meg selv som forsker. Det siste ut fra erkjennelsen om at det ikke er mulig

& remme fra den sosiale verden for & studere den. Dette representerer en avvisning om at

*! Vurdering kan for eksempel vare analyse av prioriteringer, innhenting av informasjon fra de impliserte og
ulike malinger som pre- og posttester.

52 Tiller viser her til Galtung ( 1992), og hans forelesninger ved institutt for samfunnsvitenskap ved
Universitet i Tromsg hesten 1992,
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samfunnsforskning blir eller kan utferes innenfor et autonomt omrade, isolert fra samfunnet

utenfra og fra forskerens sarskilte bakgrunn.

5.3.1 Egen rolleavklaring

Noen vil kanskje sperre om det er seriost nok 8 vere forsker i egen kultur ? Kan det
omtales som vitenskapelig dokumentasjon ? Jeg har valgt a utdype dette litt nermere fordi
jeg mener at lzereren som systematisk registrerer fra sitt arbeid har en enestiende mulighet
til & fremskaffe aktuell kunnskap om ” livet i skolen , fra pedagogiske og metodiske
spersmal til ernzringsmessige spersmal om elevenes matpakker. Denne type vurdering fra
innersiden, kan sees som en malorientert handling, og den er som metode interessant i
forhold til skolebasert vurdering.

Kritikere vil kanskje hevde at denne type feltforskning ikke er vitenskapelig, og handler om
“ som vi roper i skogen, far vi svar ”. Det finns helt klart muligheter for at forskeren kan
miste overblikket og “objektiviteten” ved & vere s tett pa praksisen som jeg har vart, og
evalueringen kan bli for lokal, beskrivende og ikke ” vitenskapelig ” nok. En arsak til dette
kan vare at det man finner er sd innlysende, at det registreres ikke. Omvendt er det de som
mener at tradisjonelle > vitenskapelige * forskningskriterier lider under at de overfort til

samfunnsvitenskapene ikke vil ha ” foling” med virkeligheten ( Nissen,1991).

Forskere fra den hermeneutiske vitenskapstradisjontradisjon vil i vér tid fokusere ikke bare
pa hvordan man skal f2 tilgang til andre akterers mening og kontekst, men ogsd
fortolkerens kontekst. Forstaelsen vil alltid innebzre et prinsipp om en tolkning ut fra den
forforstaelse forskeren har. Dette fenomenet omtales som refleksivitet hos Hammersley og
Atkinson. *® Nir det gjelder kunnskapsfeltet lese- og skrivevansker er det min
overbevisning at forskerens innsikt og forforstaelse ikke bare er viktig, men nedvendig for
a stille gode spersmal og befatte seg med aktuell teori.

Som samfunnsforsker ma jeg forholde meg til en verden som allerede er fortolket av de

% Refleksivitet vil derfor si at forskernes orientering pavirkes av deres sosio-historiske plassering og de
verdier og interesser denne plassering gir dem. Med andre ord en avvisning av ideen om at
samfunnsforskning kan utfores eller blir utfort i et autonomt omréde, isolert fra samfunnet og utenfor
forskerens s@rskilte bakgrunn ( Kalleberg, 1996, i Hammersley og Atkinson).
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sosiale aktarer selv. Det er en sentral side av det & forske pa mennesker i motsetning til &
forske pa naturen. Den som gnsker konkrete kunnskaper om avhjelping av lese- og
skrivevansker, ber here de ulike berarte parters syn, og det far en bare gjennom tilgang til
feltet.

P4 mange mater kan det for forskere vere problematisk i det hele tatt & oppnd denne type
tilgang til et aktuelt felt i skolen der en vil undersgke helt spesielle variabler og forhold.
Ofte skjer det gjennom kontakter forskeren har i feltet, eller gjennom en tredjeperson som
har kontakter i feltet. Videre mé en innhente formelle tillatelser til & drive forskningen, og
da er det ikke uten videre gitt hva og hvilke opplysninger en forsker utenfra far tilgang til.
Forskeren far gjerne tilgang til feltet gjennom en eller flere bestemte feltroller. Med rolle
mener jeg her den funksjonen eller atferd en person har innen et sosialt system ( Wadel,
1991). Jeg har da en rolle som koordinator, leder for Ilk-team, innovater og etter hvert
forsker. Rollen som koordinator for spesialpedagogiske tiltak og innovater lar seg praktisk
forene med en forskerrolle. Kanskje til og med et godt utgangspunkt for en forskerrolle ?
Det ville for meg ikke vre tilstrekkelig & hore bare lerernes, eller bare elevenes syn. Flere
forskere har tatt til ordet for et nekternt og avslappet forhold til studier innenfor egen
kultur. Noen gir s langt som til & si at forskerens forutforstéelse er en forutsetning for
innsikt. Det at forskeren star fjernt fra sine informanter nar det gjelder erfarings- og

kunnskapsgrunnlag, vil kunne sees som et hinder for forstaelse.

Distanse til feltet, mellom forskere og informanter har tradisjonelt hatt en sentral forstéelse
i positivisisk tradisjonen. Na er det kanskje ikke sé udelt enkelt & operere med absolutte
skiller og kriterier for & avgjere om posisjonen er “innenfra” eller “ utenfra. Fra en del
kvalitative feltstudier kjenner en til at forskeren har hatt en passiv rolle i form av en skjult
eller ikke deltakende observasjon. Jeg har som skoleforsker ikke vert i en posisjon som

“ flua pa veggen” der jeg har vert tilskuer til den sosiale situasjonen. Jeg har heller
innehatt en rolle som aktiv og deltakende. Harald Swedner ( 1991) tar i likhet med Wadel
og Kalleberg til ordet for konstruktive forskningsopplegg. Han sier i sin bok

” Sociologisk metod  at mange sociologer studerer samfunnsproblemer uten noen tanke pa
om deres forskningsresultat kan fylle noen praktisk funksjon, men at det ogsa finnes mange
forskere som i hovedsak interesserer seg for slik forskning som kan bidra til lesning av

viktige samfunnsproblem.
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Det er ogsa slik at det materialet som foreld i skolens arkiv, kan man vurdere til ikke &
vare utsatt for en > forskningseffekt”, fordi det meste var registrert for jeg begynte pa
hovedfag og elever og leerere var saledes ikke ” under lupen ” til en forsker. Det er heller
ikke undertegnede som har foretatt alle pre- og posttestene pa Ilk-elevene. Det arbeidet har
veert fordelt pd alle tre leererne i Ilk-teamet. Jeg har provd & vare svart bevisst min rolle i
felten, men som full deltaker er det lett at man kan miste noe av den ”akademiske

distansen” til virksomheten man utforsker. Kanskje har jeg gjort det, kanskje ikke ?

5.4 Forskningsdesignet

Nar det er tale om forseks-, innovasjons- og reformarbeid er det spersmélet om endring
med tanke pé forbedring av den eksisterende praksisen som vil vere det overordna malet
( Befring, 1992 ). Det kan dreie seg om innfering av nye arbeidsmater, hjelpemiddel eller
funksjoner. P4 bakgrunn av kartlegging og analyse kan vi for eksempel yte et bidrag som

kan forbedre den eksisterende praksisen.

Innledningsvis, da jeg startet pa hovedfagsstudiet, hadde jeg enten sett for meg et

> one group” pre-post- opplegg etter beskrivelse fra Tuckman (1994). Eller s ville jeg
velge et design som omtales som :” QUASI-EXPERIMENTS, ” og med folgende design : ” The
one group pretest - posttest “ (Cohen / Manion, 1997:165.)

Men slik ble det ikke. I stedet ble det : Pretest — posttest design for to grupper. Min
veileder understreket betydningen av & overveie dette designet i forhold til de andre, og jeg
tok dette opp til vurdering, og valgte da pretest- posttest design for to grupper. Dette ville
gi muligheter for sammenligninger som kunne bli interessante for skolen. Men ut fra
praktiske og faglige forhold, kunne det ikke bli noen kontrollgruppe i tradisjonell forstand.
Med kontrollgruppen skal forskeren over tid ha like god kontroll over arbeidet som i
eksperimentgruppen, og dette lot seg ikke gjore ut fra min arbeidssituasjon, verken
tidsmessig, gkonomisk eller arbeidsmessig. Jeg trengte en del tid til & tenke gjennom valg
av design, og matte vurdere hvordan jeg kunne kombinere eksisterende data med ny data pa

en faglig forsvarlig og hensiktsmessig mate. Det ble da slik at jeg valgte en
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eksperimentgruppe’ ( E ) og en utvalgt sammenligningsgruppe® ( S ). Disse to gruppene
eksponeres for hver sin pavirkning, henholdsvis intensive lesekurs og tradisjonell
spesialundervisning ut fra de beskrivelser og klargjeringer som kommer fram i bade i teori

og metodedelen av opplegget.

Figur 5-2. Forskningsdesignet: Eksperimentgruppe ( N =12 ) og Sammenligningsgruppe
(N =12) Forskningsdesignet viser at i denne effektundersekelsen blir intensive lesekurs

sammenlignet med tradisjonell spesialundervisning.

Nér jeg valgte et design med sammenligningsgruppe, ville det bli mer arbeid og oppgaven
fikk et storre omfang. Dette métte jeg ta i betraktning. I tillegg métte jeg vurdere hvilke
variabler for sammenligningsgruppa som var mest interessante i forhold til dette designet.
Praktiske grunner som tid, ekonomi og hvilke data skolene hadde i sitt arkiv gjorde at jeg
da valgte 4 samle inn data om lesehastighet og rettskriving. En slik ssmmenligningsgruppe
vil vaere representativ for den tradisjonelle spesialundervisning som blir gitt til elever med
lese- og skrivevansker.

I ettertid ser jeg at mitt eget forskningsdesign kanskje var for dérlig gjennomdreftet
innledningsvis. Hvis jeg hadde valgt et design med sammenligningsgruppe i
utgangspunktet, hadde jeg ikke behovd & bruke krefter til & motivere meg selv for & ga bort
fra det forste designet mitt, og fremfor alt hadde jeg ikke méttet arbeidet s& mye i ettertid
med sammenligningsgruppa. P4 den andre siden er det fullt mulig bare 4 foreta en analyse

av ILK-modellens intensjoner og realitet.

>4 Eksperimentgruppa er satt sammen av elever som til ulik tid har deltatt pé lesckurs ved Borkenes skole.
%> Sammenligningsgruppa er satt sammen av elever som har hatt vanlig spesialopplaring ved 5 ulike skoler.
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Denne fasen i forskningprosessen var viktig, og jeg ser nd at prosessen har styrket meg
faglig og ikke minst gjort oppgaven til en helt annen. Jeg vil redegjere nzermere for utvalget
til eksperimentgruppa og sammenligningsgruppa senere i dette kapittelet under

metodeoverveielser i forskninga mi, etter at jeg har omtalt innovasjon og intensive lesekurs.

5.5 Innovasjon i arbeidsfeltet og kursing av lzerere

Etter over 20 &rs virke i grunnskolen vet jeg at det ikke alltid er like vellykket 4 utfordre
dypkulturen eller skolekoden for & fa til endring og utvikling. Nér vi snakker om utvikling
og fornying brukes begrepet innovasjon. Med innovasjon forstar jeg en planlagt endring
som har til hensikt & forbedre praksis ( Skogen / Serlie 1992). Det naturlige spersmal i
denne sammenheng, vil vare hva skal endres og i forhold til hva ? I en organisasjon, en
skole som i dette tilfelle, vil det alltid vare flere akterer. Disse kan ha ulik oppfatning av
hvordan man skal nd mélene som er nedfelte i lereplanene. Informasjon, samarbeid og
felles forstaelse av de valg som gjeres, vil veere avgjerende for det endringsarbeid som skal
gjores. I dette tilfelle var aktorene skolesjef, rektor, undertegnede, klassestyrere / faglzrere,
elever og foresatte.

Det ble etablert en ressursgruppe (Ilk-team) pé vér skole og planlagt kurs for lererne.

ILK- teamet ble undertegnede og to andre leerere med spesialpedagogisk kompetanse. Som
koordinator ble det viktig & vare en innovater pa egen skole i forhold til dette med & endre
praksis og rutiner i forhold til lese og skrivevansker. Skolen fikk innvilga prosjektmidler,
og forberedelsene til ILK kunne starte I tillegg til alle praktiske klargjeringer, skulle
personalet kurses. Det ble plaﬁlagt en studietur i perioden 2. til 4. februar 1994 til
Sandnessjeen i regi av PNN, der prosjketmedarbeider, Ase Gilleberg, for
kompetansegruppa i Ser - Troms, en representant for voksenopplaringa i Harstad og
koordinator ved Borkenes skole fikk et to dagers studieopphold tilrettelagt av PPD i
Sandnessjoen. Det ble ogsa gjort avtale om at en representant fra PPD i Alstahaug skulle
komme til i Ser-Troms & holde kurs. Kursdag med en representant fra PPD i Sandnessjoen,
ble holdt pd Borkenes skole den 16. og 17. februar. Noe som var nodvendig dersom skolen

skulle komme igang med prosjektet allerede dette semesteret og i prosjektrapporten etter
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forste kurset gér dette fram: “ Faglige hensyn til elevene og enske om & gi mer funksjonell
hjelp gjorde at lzererne virkelig ville i gang varen -94. > ( Salen Olsen 94:6).

Pa kurset deltok ogsa rektor ved Borkenes skole og kommunens skolesjef, representanter
for PPD for Ser-Troms og fra Pedagogisk Senter for voksenopplearing i Harstad. Nar jeg
har valgt & vaere sa detaljert pa innovasjonsprosessen og kompetanseoppbygging, er det

fordi dette er en forutsetning for den uavhengige variabelen intensive lesekurs.

5.6 Metodeoverveielser

I prinsippet er det problemstillingen som skal styre valg av metode. Det forutsetter at
forskeren kjenner godt til metodene og kan vurdere hvilke metoder som er best for
formélet. Det er ikke uvanlig & referere til fire strategier ( Kalleberg) for innsamling av
data; feltstudier, rundsperringer, eksperimenter og kildestudier. Det finns et stort antall
datastrategier og kombinasjoner av datastrategier. Det er liten grunn til  tro at det skulle

vere en eneste og beste mate & ordne slik virksomhet pa.

Problemstillingen som her skal belyses er av en slik karakter at jeg i utgangspunktet gnsket
4 bruke blandet metode og benytte meg av bade kvalitative og kvantitative data. Med
kvantitative data forstar jeg her de variabler som eksempelvis inneholder “ harde data  som
gjennomsnittlig lesehastighet per minutt, hoytlesning og rettskrivingsfeil. Disse variablene
kan tallfestes, er ssmmenlignbare data som egner seg til statistisk fremstilling.
Sperreskjemaer med faste svaralternativer kan ogsa tallfestes og fremstér som kvantitative
data. Spersmal som handler om skolenes prioriteringer, leerernes holdninger og elevenes
opplevelser er ogsd interessant i denne sammenheng. Datamaterialer for holdninger og
vurderinger vil jeg fa fram bade gjennom sperreskjema og intervju. Dette omhandler
individuelle erfaringer pd en mate som vil gi tilgang til de bererte parters egne erfaringer og
opplevelser av lese- og skrivevansker og tiltak. I kvantitative gjer man bruk av tabeller og
tall, og det kommer i analysekapittelet. Jeg har valgt & presentere tall og tabeller i kap. 6,
mens den kvalitative data pd en méte er spredt over hele oppgaven. Noe det er riktig &
gjore i denne sammenheng fordi teori og erfaringsmateriale inngér i en helhetlig

sammenheng i denne type forskningsopplegg.

84



For sammenligningsgruppa métte jeg innhente alle data i forbindelse med studiet og
arbeidet med avhandlinga, i ettertid av den forste datainnsamling. Jeg var da kommet i en
situasjon der knapphet pa tid ( og plass i oppgaven ) ble med og avgjorde de valg som ble
tatt. Av praktiske grunner ble det mest kvantitative data for sammenligningsgruppa, men

det ble gjennomfart et dpent intervju med koordinatorene ved de ulike skolene i utvalget.

5.6.1 Datainnsamling, utvalg og variabler

Formelle sider ved forskninga ble ivaretatt, det ble skt til skolemyndighetene om tillatelse
til & drive forskning og responsen var god. Jeg var i den heldige situasjon at jeg trengte
ingen “derédpnere” da skulle jobbe med data fra egen kultur. Fra de tre andre kommunene
Jeg sekte om tillatelse til & gjore undersekelser i, var det ogsd god respons. Sikkert fordi
skolemyndighetene oppfattet tema som interessant og relevant i forhold til kompetanse-
hevingsplanen. Kontakt med Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste viste at
datainnsamling og behandling p4 denne maten, krever ikke konsesjon fordi enhetene er
anonymisert og jeg ikke oppbevarer noe spesielt personregister i forbindelse med
forskningsprosjektet. Sammenligningsgruppa er helt anonymisert, og identiteten pé elevene
i eksperimentgruppa finnes bare i skolens arkiv.

Utvalg og enheter.

Utvalget er tatt fra fire av seks kommuner i Ser-Troms: Kvafjord, hvor jeg selv har
tilherighet, Harstad, Skanland og Ibestad. Kommunené har deltatt i kompetan-
hevingsplanen for Ser-Troms, og har stort sett de samme rutinene nér det gjelder
kartlegging med Carlstens lese og rettskrivingspreve. Av praktiske grunner valgte jeg ut
enheter fra de fire geografisk n@rmeste kommunene. *° Sgknad om tillatelse til
undersekelse i Skdnland kommune, jf vedlegg nr 4, inngér som eksempel fra gvrige
kommuner enn Kvafjord.

Eksperimentgruppa: 12 elever fra en skole. Alle har deltatt pi ILK og kommer fra 4. 5, og

6. klasse for L 97. Utvalget bestar av elever fra flere lesekurs.

*¢ Seknad om tillatelse, Kvzefjord kommune, vedlegg nr.2 , og svar fra Kvefjord, vedlegg nr.3.
Seknad om tillatelse, Skinland kommune, vedlegg nr 4, og svar fra Skanland, Tbestad og Harstad, nr 5.
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Operasjonalisering av variabelen intensive lesekurs i forskningsopplegget:

- Innovasjon og kursing ved skolen

- Tilbud til elever med lese- og skrivevansker som har deltatt pa ILK og oppfylt
utvalgskriteriene Eksperimentgruppa er satt sammen av elever fra flere kurs da det er
bare 4 elever pd hvert kurs.

- Kurs for elever fra 4. — 6. klasse

Sammenligningsgruppa : 12 elever fra 5 skoler, de kommer fra 4. 5. og 6. klasse for L 97.

Alle har ekstra ressurser og har fatt spesialundervisning for lese- og skrivevansker

Operasjonalisering av variabelen tradisjonell spesialundervisning:

- Tilbud til elever pa mellomtrinnet, 4.- 6. klasse, med lese- og skrivevansker.

- Har utlest ekstra ressurser i norsk, tildelt pa bakgrunn av lese- og skrivevansker, og
tiltak gies ut fra organiseringsmater som er redegjort for i kap. 4.6 og 4.6.1 i oppgaven.

- Den lese og skrivemessige utvikling hos eleven skulle ikke vare i samsvar med den
gvrige utviklingen,

- Elevene som far spesialundervisning mé ikke ha andre vansker som medferer behov for
tiltak utenom det en vurderer som tiltak for lese- og skriveforbedring. ( Briller, allergier
og moderate artikulasjonsvansker til eksempel, regnes ikke som ” andre vansker i dette
tilfellet,men det gjelder elever i mer tiltakskrevende grupper som for eksempel elever
med diagnosen ADHD).

- Skolen har deltatt i kompetansehevingsplanen for Ser-Troms.

Skolene ble skjonnsmessig valgt, fordi jeg ensket bredde i utvalget samtidig som hensynet
til sikkerhet og effektivitet var avgjerende. Det var viktig & ha ulike skoleslag representert,
sa sammenligningsgruppa bestar av elever fra rene barneskoler, kombinert skoler, og skoler
som ikke er fulldelte. Det skulle etter min vurdering kunne gi et representativt bilde av den
tradisjonelle spesialundervisninga her i regionen. Fordi skolene har deltatt i den samme
etterutdanninga, har de samme rutinene med kartlegging og har koordinatorer som virker

positive og engasjerte i det spesialpedagogiske arbeidet ved skolen.
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Innsamling av datamaterialet

For eksperimentgruppa :

Materialet her er innsamlet slik fra skolens arkiv og gjennom sperreskjema til klassestyrere,
elever og foreldre. Skjemaene ble distribuert gjennom klassestyrerne. Alle informantene
hadde godt kjennskap til ILK, og hadde derfor egne erfaringer og meninger om ILK.

For sammenligningsgruppa:

Jeg gjorde forst henvendelse ble gjort til syv forskjellige skoler, men det kom tilbake-
melding fra to skoler om at de ikke hadde elever som passet til kriteriene for utvalgsgruppa.
For & gjere datainnsamlingen mest mulig praktisk , brukte jeg koordinatoene ved de
utvalgte skolene som kontaktpersoner. Jeg hadde truffet koordinatorene pé kurs / meter s
jeg visste hvem de var. Dette forenklet prosedyrene en del for meg og elevene ble anonyme
for meg. Utvalget av data som inngér i sammenligningsgruppa er gjort ved den enkelte
skole, etter at jeg hadde hatt mete med de aktuelle koordinatorer. Jeg gjennomforte ogsa et
intervju med koordinatoene. Koordinatorer og klassestyrere har svart pa skjemaene etter at
formelle sider som tillatelse var ivaretatt. De utfylte skjemaene ble returnert i posten. Men
av hensyn til anonymisering fremgar det ikke hvilke skoler som inngér i enheten. Det er
heller ikke interessant for denne undersekelsen, det interessante er effekten av tradisjonell

spesial-undervisning sammenlignet med effekten av ILK.

Interviu med koordinatorene

Nér jeg intervjuet koordinatorene, brukte jeg en intervjuguide - tilnrming etter modell fra
Lotherington ( 1990). Dette er en liste over spersmal eller tema som en onsker 4 komme
igjennom i lepet av intervjuet. Intervjuerer formulerer spersmélene underveis, og er opptatt
av a folge opp det intervjukandidaten sier. Styrken med denne metoden er at en holder seg
til et tema, og pd en méte blir strukturert samtidig som det &pner opp for individuelle
forskjeller og synspunkter. Svakhetene henger sarlig sammen med intervjuerens evne og
kunnskaper nér det gjelder & fange opp det viktige som sies og falge det opp med spersmal.

Denne svakheten kan delvis kompenseres ved 4 kunne mye om temaet som undersekes.

Avhengige variabler
Flere av de avhengige variablene var pa forhand gitt, ut fra de egenskapene en i forbindelse

med pre- og posttestinga kartlegger. De variablene som er fremkommet pa bakgrunn av
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arbeidet pd ILK, er knyttet til det som jeg har valgt & kalle eksperimentgruppa. Jeg vil skille
mellom eksisterende variabler og variabler innsamla direkte i forbindelse med hovedfag-

arbeidet.

Eksperimentgruppa
Eksisterende variabler for eksperimentgruppa tatt fra skolens eget materiale om ILK:

Kartlegging med Carlstens Norsk rettskrivings - og leseprave for barneskolen har gitt disse
variablene:

Lesehastighet (stillelesing) En maler antall leste ord i gjennomsnitt per minutt.
Rettskriving, malt ved Carlstens setningsdiktatpreve.

Haytlesing, mélt ved heytlesning aV en tekst pa ca 100 ord, der en registrerer antall feilleste

ord.

Data innsamlet i forbindelse med studiet har gitt folgende variabler:
Ansvar for eget arbeid, arbeidsrutiner, motivasjon for skolearbeid og tro pa egne

muligheter, selvoppfatning. Ellers er foreldre spurt om deres mening om ILK

Sammenligningsgruppa:
P34 bakgrunn av satsing pa kompetanse i regionen, visste jeg at skolene i regionen hadde fatt

rutine med kartlegging av elevenes lese- og skriveferdigheter, og det var viktig & benytte
samme malemiddel for begge gruppene. Kartlegging med Carlstens Norsk rettskrivings - og
lesepreve for barneskolen har gitt disse variablene:

Lesehastighet (stillelesing) En maler antall leste ord i gjennomsnitt per minutt.
Rettskriving, malt ved Carlstens setningsdiktatprove.

Lesehastighet og rettskriving etter Carlstens prove er de eneste variablene som alle
informantene i sammenligningsgruppa har benyttet. Det er meget viktig at samme
malemiddel brukes, og at de brukes pa lik méte. Jeg forutsetter at lererveiledningen er fullt
pé samme mate i begge gruppene. Pd ILK er det em mer omfattende kartlegging som jeg

ikke finner det riktig & komme inn pa i denne sammenheng.

Tidsressursen i pévirkningsvariabelen.

Betegnelsen sammenligningsgruppe mener jeg er dekkende, fordi det er sammenligning av

to ulike tilbud og leringseffekter. Pavirkningen er forskjellig, selv om den har en del felles
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trekk i forhold til aktiviteter som lesing og skriving ut fra ulike innfallsvinkler. Den storste
forskjellen er at E-gruppa utsettes for en intensiv og massiv ” pavirkning > over et
begrenset tidsrom, mens S-gruppa far sine timer tynt spredt utover hele aret. E-gruppa far
15 timer per uke i 12 uker. Det representerer et timetall pa 180 for alle fire, ogi snitt blir
det 45 til hver elev. Til sammenligning kan det opplyses at S-gruppa har en timeressurs fra
2 til 6 per uke i norsk, de far sine timer spredt utover hele skolearet. Denne ressursen brukes
oftest som en kombinasjon av gruppetimer, enetimer og tolerer i klassen. Dersom jeg
regner et snitt pa 4 timer per uke i de 37 skoleukene i aret blir det 148 timer. Eksakt hvor
mange som far hjelp av denne ressursen er uvisst, pd grunn av undervisningsmodellen.
Disse tall tyder pa at noen av elevene i S- gruppa, i lepet av et skoledr, faktisk kan ha flere

” ekstratimer” til disposisjon, enn hva den enkelte Ilk-elev har. Det er oppgitt at elevene
noen ganger er i mindre grupper pa to eller tre, noen ganger far enetimer og noen ganger er
i klassen med tolerersystem. Her synliggjores et av de vanlige “usikkerhetsmomentene,”
som gér igjen i debatten rundt kvalitetssikring og sakkyndighet for den enkelte elev i
forhold til den tradisjonelle spesilaundervisninga. Nemlig at det ofte er uklart hvilket
btimetall som utgjer ressursen til den enkelte elev. Det samme fant Hasaas og Fossum

( 1990) i sin undersokelse.

5.7 Validitet og reliablitet

Nar en forsker skal ta stilling til hva slags data som skal benyttes, vil det pa den ene siden
stilles krav til at data er palitelige og relevante for problemstillingen, og at kostnadene ikke
skal overstige forskerens ressurser.

I faglitteraturen handler validitet om hvor gyldig maleresultatet er, og begrepet blir

tillagt ulike betydninger, det skilles gjerne mellom flere typer av validitet:

Teoretisk
Validitet Empirisk
Innholdsvaliditet
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Den operasjonelle definisjonens samsvar med den teoretiske avgjer datas definisjon-
messige validitet ( Hellevik 1994).

Teoretisk validitet dreier seg om a prove méleresultatet ut fra teori, og operasjonaliseringa
av variablenei denne undersgkelsen stemmer godt overens med de teoretiske variablene jeg

har tatt utgangspunkt i .

Empirisk validitet har en mer pragmatisk tilneermingsmate. Her gjennomfores
sammenligninger med andre maleresultater for slik & kunne vurdere validiteten i egen
malemetode. Jeg har ikke lignende effektforskning & sammenligne ut fra, men det er

redegjort for effekt av generell spesialundervisning,

Innholdsvaliditet er knyttet til meningsinnholdet i begrep, om variablene er definert riktig,
og om data er relevant for problemstillingen / spersmaélene i avhandlinga. Méleinstrument
og skalavurderinger er viktige for det endelige resultats palitelighet. Bjgrg L. Gyen har i sin
hovedoppgave fra 1987 foretatt en undersekelse av Carlsten- preven for 4. klasse.
Konklusjonen hennes gér ut pé at proven er et egnet hjelpemiddel til kartlegging av lese- og
skrivevansker, og at resultatene for denne praven viser palitelighet ( omtalt i Karlsen &
Daae Johansen,1994). Jeg mener med de dreftinger jeg har gjort, at forhold angdende

validitet i avhandlinga holder mal.

Reliabliteten til data har med hvordan malingene er gjort, og hvordan behandlinga av data
har skjedd. Reliable data skal ikke ha ungyaktigheter og mélefeil, eller avlesningsfeil.
Noyaktighet i kodinga er svert viktig. Nar det gjelder reliabiliteten til enkelte méalinger, kan
det vare en svakhet at det er forskjellige leerere som har utfort malingene. Men pé den
andre siden har alle mélingene blitt utfert etter samme mélemiddel og samme veiledning.
Disse mélingene er en del av skolens rutiner og jeg har derfor lit til at de er utfart pd en
forsvarlig mate. Annerledes ville det vart dersom det hadde vaert malinger gjennomfert kun
for undersokelsen av lzrere som ikke hadde tatt disse pravene for ( og skoler som ikke
hadde koordinator). Da ville jeg “kurset” lererne i bruken av méalemiddelet for
undersgkelsen. Datagrunnlaget i dette materialet er lite, og det er grundig gjennomgatt, for

4 unnga feil ved avlesing av skjemaer og koding.
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5.8 Sammenfatning

Var skole er en sosiogkonomisk konstruksjon. Mine refleksjoner bygger pa at de
grupperinger vi gjor av ting, hendelser, meninger, tiltak og mennesker ikke er noe som
foreligger 1 ” verden.” Det er sosiale konstruksjoner som vi “overtar” fra andre eller
utvikles til. Derfor ber metoderegler og vitenskapsteori diskuteres i forhold til hverandre,
og ikke hver for seg (Kalleberg, 1996). Skolens rammefaktorer kan vere en hindring for &
fé til endring, jf. systemperspektiv p lring. Derfor sees innovasjonsfasen i sammenheng
med forskerens feltrolle.

I feltstudier er det vanlig & kombinere kvalitative og kvantitative data ( Kalleberg,1996),
noe som er gjort i denne effektundersekelsen. Det er hensiktsmessig for & kunne
sammenligne intensive lesekurs med tradisjonell spesialundervisning. Problemstillingen
bestemmer valget av uavhengig og avhengig variabel eller effektvariabel. Sentrale
variabler for sammenligninga og spersmal 1 er lesehastighet og rettskriving. Disse
variablene tallfestes i tabeller. Spersmal 2 besvares ut fra variablene ansvar for eget arbeid,
arbeidsrutiner og motivasjon. Her er det brukt sperreskjema med svaralternativer som
tallfestes 1 tabeller. De kvalitative data fra intervjuene vil ordfestes og inngd som en viktig
del av helheten. Hensynet til personvern og anonymitet ma veie tungt i denne type
undersekelser. Det er ofte vanskelig a finne fram til “forskningsobjekter,” men
feltforskning i egen kultur gjor det mulig & fa tilgang til informasjon om undervisnings-

metoder.

Som feltforsker befinner en seg i spenningsfeltet mellom teori og empiri, og jeg forutsetter
her at teori sammen med min praksis, vil hjelpe meg 4 ha kunnskap i handling ( Fuglestad,
1996). Kunnskap i handling er nyskaping mer enn gjenskaping. Det er 8 reflektere og stadig
vere undervegs mot en bedre og riktigere méte & handle pa. Det siste er ikke minst viktig
nér det gjelder evaluering av undervisning og lering for elever med lese- og skrivevansker.
Derfor vil ei faglig — analytisk vurdering av det tilgjengelige materialet bli vektlagt i neste

kapittel.
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KAP 6.0 PRESENTASJON OG ANALYSE AV RESULTATENE
FRA EGEN UNDERSOKELSE

Det vesentlige er a kartlegge for 4 f3 oversyn.
Edvard Befring

6.1 Innledning

I dette kapittelet skal jeg presentere empirien som tekster og tall. Undersgkelsen ma sees i
noye sammenheng med teorien i forskningsopplegget. Intensjonen med undersekelsen er &

fa svar pa det overordna spersmalet

Hvordan er effekten av intensive lesekurs sammenlignet med effekten av tradisjonell

spesialundervisning ?

I dette forskningsopplegget inngar det to spersmal:

1. Gir intensive lesekurs ( ILK) bedre laering enn tradisjonell spesialundervisning ?

2. Kan ILK fore til at elevene utvikler bedre tro pa seg selv i skolesammenheng ?

Hoveddelen av empirien omhandler ILK, det er her jeg har gjort feltarbeid gjennom flere
ér. Sosiale, miljemessige og leringsmessige sider ved ILK er blitt belyst. Klassestyrere,
elever og foreldre har vart informanter og vurdert denne maten 4 organisere hjelp til elever
med lese og skrivevansker pa. I tillegg har vi ordinale data om lesehastighet og rettskriving.
Jeg har som det tidligere er redegjort for, bare to variabler som kan sammenlignes direkte,
men det er sentrale variabler ut fra spersmélene, nemlig lesehastighet og rettskriving. Dette

blir en sammenligning mellom to enheter i samtiden, og de sammenlignende perspektiver
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kan gi oss tendenser i forhold til & vurdere effekter av tiltak. I tillegg har jeg intervjuet

koordinatorene, og det gir et utfyllende bilde av den totale situasjonen.

Videre var det ogsa interessant & analysere resultatene fra min Ilk- undersekelse og se dem i
lys av FALS- undersgkelsen. Av praktiske grunner, bade faglige og av hensyn til tidsramma
for denne oppgaven, har jeg ikke hatt ute sperreskjema til foreldre og elever i sammen-
ligningsgruppa. En vesentlig grunn til at de ikke fikk noe sperreskjema er at de bare
kjenner til en modell & motta spesialopplaring pa. Ilk-foreldrene og elevene har derimot
erfaring med bade vanlig spesialopplaring of Ilk. Derfor har de erfaringer som gir dem

grunnlag for sammenligning.

Presentasjon og offentliggjering av denne type erfaringsmateriale ma anonymiseres. Av
hensyn til de elever dette gjelder, blir jeg av forstaelige grunner ikke & ga serlig inn pa
sider knyttet til den enkelte elev, men noen funn vil bli kommentert nermere. Jeg vil heller
ikke komme inn pa vurdering av kjennsmessig fordeling av gutter og jenter i de ulike

enhetene i undersgkelsen.

6.2 Vurdering av ILK ut fra ansvar, meotivasjon og selvfelelse hos

elevene

I vurderingen av ILK som hjelpetiltak star arbeidsvaner og ansvar for eget arbeid sentralt
ved siden av variablene motivasjon og selvfolelse.’” Ansvar for eget arbeid, arbeidsrutiner
og motivasjon er sentrale variabler i denne metoden. Tidligere har jeg mott mange elever
med lese- og skrivevansker som slet svart med & fa et positivt selvbilde. I skolen er det
slik at det er det vi gjor, sammen med maten andre meter oss pa, som danner
utgangspunktet for vare vurderinger av oss selv. Hvordan gar det med en elev som selv
opplever a mislykkes i leseprosessen og som observerer at de andre elevene fér det til og far

ros for det de gjor ?

37 Variablene ansvar, motivasjon og selvfelelse ma sees i sammenheng med teorien i kapittel 4.4. Tabellene i
kap. 6.2 inneholder stort sett de samme variablene som inngikk i FALS- rapporten.
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” Manglende selvtillid og en opgivende holdning  er i folge Anna Mikkelsen svart vanlig
hos elever med lese- og skrivevansker. Bjaanes (1990) sier det slik : "Jeg roper vel ingen
stor hemmelighet ndr jeg sier at selvbildet hos en med lese- og skrivevansker ofte er svert
darlig. Det er egentlig her de storste problemene ligger begravd.” Han er dyslektiker som
har overvunnet sine problemer og sier at det er det vi presterer som danner utgangspunktet
for vére vurderinger av oss selv. Dette er viktig i relasjon til leringbegrepet slik det
framgar av kapittel 4. Hele opplegget pé ILK legger til grunn & motivirke eventuelle
affektive forhold og snu, eller hindre en negativ medlering, som er relativt vanlig hos
elever med lese- og skrivevansker. Det er naturlig 4 se disse tre variablene i en
sammenheng, og de er vesentlig for & kunne gi svar pa spersmél 2 i forskningsopplegget :

Kan ILK fore til at elevene utvikler bedre tro pé seg selv i skolesammenheng ?

Ut fra forskningsdesignet vet vi at for eksperimentgruppa er N = 12. Sperreskjemaene er
derfor gétt til 12 elever, deres foresatte og klassestyrere. Derav summen 12 i tabellene, og
det viser at det er levert svar fra alle som mottok sperreskjema. Hvert svar representerer en

elev, altsd er det ett foreldreskjema som representerer de foresatte.

6.2.1 Ansvar for eget arbeid og arbeidsrutiner

Elevens ansvar og engasjement er sentrale faktorer i lzeringsprosesen og vil vare viktig for
elevens faglige fremgang og det videre arbeidet pa skolen. Ett av undervisningsprinsippene
i Borkenesmodellen er ansvarlighet for eget arbeid. Dette er en viktig variabel ut fra det vi
vet om” dysleksiens onde sirkel, ” og ego-orienterte mal. Nemlig det at mange elever med
lese- og skrivevansker leser lite og gjer lite lekser fordi de har vansker, og dermed blir de
enda darligere. De gir lett opp fordi de har mislykkes i lese og skriveprosessen. I folge
Anna Mikkelsen er det meget viktig & forbedre elevenes arbeidsrutiner og deres ansvar
for eget arbeid.

Tabell 6-1 viser hvordan klassestyrere og foreldre vurderer elevenes ansvar for eget arbeid
etter ILK i forhold til for. Dette er en sveert interessant variabel fordi ansvar er s sterkt

vektlagt pd ILK. Vi ser ogsa at det er stort samsvar mellom klassestyrere og foreldrenes
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mening om denne variabelen. Begge informantene mener at 9 av 12 elever tar stgrre ansvar.
Vel nok er utvalget her lite, og det er helt i trad med det inntrykket jeg som ILK- lerer
sitter tilbake med etter gjennomferinga av flere kurs. Til sammenligning kan det opplyses at
i evalueringa fra Fals ( Garden og Mathisen,) oppgir klassestyrere og foreldre henholdsvis

44,9 og 68,9 % som sterre, og 55,1 0g 29,2 5 som fer.

Tabell 6-1 : Klassestyrers og foreldres vurdering av ansvar for eget arbeid.

Ansvar Klassestyrer | Foreldre
Sterre 9 9
Som for 3

Mindre 0 0

N =12 12 12

Sett i forhold til hele populasjonen av elever som har gétt pa ILK hos oss, har foreldrene
ofte tilbakemeldt at elevene tok mer ansvar for leksene selv. Dette gjaldt forst og fremst
Iik-lekser, men smittet rett ofte over til andre lekser. Foreldrene bruker ofte utsagnet at det
har vaert mye mindre “mas ” med leksene etter at elevene begynte pd ILK. Kontrakt og
delaktighet i av-gjerelsen om & ta i mot tilbudet eller ikke, gjor nok at de fleste elevene
foler det er deres valg og kurset blir mer forpliktende.

I ettertid ser jeg at variabelen ansvar burde vert presisert i forhold til & gjere lekser, folge

en arbeidsplan og ha med utstyr og beker pa skolen.

Nar det gjelder klassestyrernes vurdering av endring i arbeidsrutiner hos elevene , s ser en
av tabell 6-2 at 8 av klassestyrerne mente de hadde registrert klare forbedringer og 3 hadde
registrert noe bedre rutiner, mens 1 mente rutinene var som for. Tallene for denne
variabelen mener jeg er oppleftende, og det gir tro pa at en kan forebygge og hindre at

” dysleksiens onde  sirkel far grep om elevene, men det forutsetter nok i stor grad at

“avlering” av vanskene kommer i barneskolen, sa tidlig som mulig.
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Arbeidsrutiner

Tabell 6-2 : Klassestyrers vurdering av endring i arbeidsrutiner hos elevene etter endt
lesekurs

Arbeidsrutiner | Klassestyrer
Bedre 8
Noe bedre 3
Som for 1
N=12 12

Oppeving av selvstendighet og gode arbeidsvaner er et sentralt anliggende pa ILK.

Det er arbeidsplaner og punktvise innleringsrutiner for blant annet leselekse og
diktatarbeid. Ellers hadde elevene arbeidsplaner ( se vedlegg nr. 11 ) der de krysset av selv
og holdt orden pa hva de hadde gjort og hva som skulle gjeres ut fra ukeplanen. Dette gir
erfaring i & planlegge en arbeidsoppgave, noe som etter hvert blir generalisert i elevens
egen forstielse. Arbeid med Criss-strategiene mener jeg har fatt elevene til & forstd og
tilegne seg innholdet i tekstene bedre. Spesielt har elevene arbeidet med tankekart over
innholdet i en tekst.

De voksne pa Ilk legger mye arbeid i at elevene skal mestre programmene raskt og bli
trygge pé seg selv. Noe som loggen ogsa viser. Til sammenligning kan det opplyses at 34,1
% av klassestyrerne i FALS viser til noe bedre arbeidsrutiner, mens faktisk 28,6 % mente
elevene hadde samme arbeidsrutiner som for.

Samtalene med klassestyrerne pa var skole viser at de sa ringvirkninger til andre fag,
spesielt matematikk og o-fag. Flere klassestyrer har meldt tilbake om bedre rutiner ved
oppgavelgsning, bade ved at de forsto oppgaveteksten bedre, og at elevene fortere kom seg
i gang med et arbeid. Dette er vel en samlet effekt av at elevene var blitt bedre og lese og

dermed gikk arbeidet lettere, elevene var motiverte og folte at de lyktes.
Det er naturlig & sammenligne elevenes ansvar og arbeidsrutiner for & vurdere evne, vilje

. og motivasjon for eget arbeid. Jeg mener data fra disse variablene er et godt signal om en

endring i positiv retning som vil gi leeringseffekt pa hele feltet.
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6.2.2 Motivasjon og tro pa egne muligheter

Tabell 6- 3: Klassestyrers vurdering av elevenes motivasjon for skolearbeid generelt ved

slutten av lesekurset i forhold til fer lesekurset.

Motivasjon Klassestyrere
Storre 10
Som for
Mindre
N=12 12

Tabellen viser hvordan den enkelte av klassestyrerne vurderer hver enkelt elevs motivasjon
for skolearbeid generelt ved lesekursets slutt. De to klassestyrerne som vurderte ” som for”
hadde anmerket at eleven hadde relativt god motivasjon fer ogsa.

Dette er interessante tall & se i sammenheng med elevenes selvoppfatning og arbeidsvaner
da vi vet at dette er variabler som har en innbyrdes sammenheng. Faktisk mener
klassestyrerne at 10 av 12 elever har fétt sterre motivasjon for skolearbeidet generelt ved
kursets slutt. Ingen mener at elevene er blitt mindre motivert, og det er viktig & merke seg i
en stgrre sammenheng. En klassestyrer hadde ogsd kommentert at eleven hadde fatt en

” indre motivasjon,” og det kan tolkes som sterre grad av oppgavebevissthet. Nar en
kjenner til faren ved motivasjonsvsikt og felelse av hépleshet hos elever med lese og

skrivevansker, ser jeg dette som viktige faktorer i presentasjonen av undersgkelsen.

Elevene har utviklet sterre grad av méalorientering og er blitt bevisst pa hva som kreves av
dem fordi méalene hver dag er tydelige og overkommelige. Elevene vet hva de skal gjere og

hvorfor, og de far daglig respons.

6.2.3 Elevenes selvoppfatning

Selvoppfatning er vanskelig & male. Selvverd, mestring og trivsel henger her neye sammen.

Arbeidet pa Ilk som har vart prega av samhandling og et interaktivt perspektiv har vektlagt
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at elevene skulle metes med respekt for det vil igjen pavirke den oppfatning, vurdering, tro

eller viten de har om seg selv, jf Skaalvik og Skaalvik (1996).

Selvoppfatning

Tabell 6-4 : Elevenes endring av selvoppfatning etter klassestyrers og foreldres vurdering.

Selvoppfatning | Klassestyrer | Foreldre
Sterre 10 10
Som for 2 2
Mindre 0 0
N=12 12 12

Vedrerende variabelen selvoppfatning, sa fikk foreldrene spersmal om elevenes
selvoppfatning / tro pa seg selv ved avslutning av ILK kontra far kurset. Klassestyrerne
hadde sporsmalet: Elevenes selvoppfatning ved avslutningen av lesekurset, registrert som

faglige prestasjoner og sosiale ferdigheter.

Det er samsvar mellom klassestyrers og foreldres oppfatning av elevenes selvoppfatning
representert ved faglig utvikling og sosiale ferdigheter. I samtale med klassestyrerne har det
kommet fram at de har registrert at elevene har virket sikrere i plenumssituasjoner under
framlegging i samlet klasse. Og at elevene har deltatt mer liksom ” hevdet > seg bedre i
gruppearbeidssammenhenger, bade ved 4 lete opp stoff, bidra med det de selv vet og har av
bakgrunnskunnskaper.

Det er ikke sprik i foreldrenes og lerernes oppfatning av selvtillit. Det er ogsé stor
sammenheng mellom vurdering av selvtillit og variabelen motivasjon. Dette kan tyde pa at
svarene er vurderte gjennomtenkte og maler det de gir seg ut for 4 male. Klassestyrer far et
starre helhetsinntrykk av eleven i en storre sosial kontekst ( hele klassen ) enn pé ILK. Jeg
var derfor svert interessert i deres vurderinger.

At foreldrene merker okt selvtillit er meget positivt sett ut fra den totale leeringsprosessen,
og ut fra skole / hjem samarbeid generelt. Dette gjor at elevene fér ros heime, noe som vi

generelt vet er gunstig for videre positiv utvikling.
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Selvbilde og selvoppfatning er ikke noe statisk og entydig. Det endrer seg i relasjon til egne
og andres oppfatninger ( Mead 1976, Skaalvik & Skaalvik 1996). ILK har vektlagt dette
med & bygge opp et generelt godt selvbilde og gode relasjoner. P4 ILK har lese- og
skriveproblemene blitt forklart og dreftet med elevene, og dette er knyttet til ett omrade av
elevens totale jeg, og det er viktig. ( Et dérlig generelt selvbilde er mer uheldig enn et

spesifikt darlig selvbilde).

Hvilket inntrykk har sé& elevene av seg selv og sine muligheter i forbindelse med at de har
deltatt pa ILK ? Det er ikke en helt enkel sak & vurdere for barn. Men de er ganske flink til
a begrunne sine meninger, og barn n for tiden gar gjerne under betegnelsen

” forhandlingsgenerasjonen. ” Det skulle indikere for at elevene har fylt ut skjemaene ut fra
hva de selv mener og ikke ut fra hva foreldre, klassestyrer eller andre mente. Svarene pa
skjemaene samsvarer ogsa med hva de har sagt i samtaler. Elevene selv fikk to spersmal
som skulle kunne vare indikator pa selvoppfatning og tro pa seg selv:

Hvordan har du det na i klassen ?

Tror du at du vil greie skolearbeidet bedre na enn for ILK ?

Vurderingene framgar av tabell 6-5 og 6-6.

Tabell 6-5 : Elevenes oppfatning av hvordan de har det i klassen nd i motsetning til for ILK

Hvordan har du det Elever
i klassen nd

Bedre enn for ILK 11
Som for 0
Vanskeligere

Vet ikke 1

N =12 12

Tabellen viser at 11 av 12 elever opplever at de har det bedre i klassen etter ILK enn for.
Ingen har fatt det vanskeligere og det er viktig. Det har heller ikke i samtaler kommet fram
synspunkter som kan tyde pa at elevene foler seg negativt fokusert eller stigmatisert med &
g pa ILK*®,

% Dette har etter min vurdering, i srlig grad sammenheng med, forarbeidet til ILK, kontraktunderskriving,
medlering og selvbildebygging slik det fremgar av kapittel 4,
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Noen elever kan fale at de mister kontakten med bestevennene sine denne perioden.

Den eleven som har svart “vet ikke,” har relatert det til kameratene. Han har vart mindre
sammen med dem, og er derfor usikker pa hvordan han har det. Heldigvis har ikke denne
effekten slatt serlig ut her. Elevene har ogsé fatt lov & ha besgk fra klassen i pausene. Da
har de sett i beker, hert musikk, spilt spill eller holdt pd med data. Det har kanskje vert med
og gitt ILK- elevene positiv status. Vi ser faktisk at 11 av 12 elever mener de n har det
bedre i klassen. Det er svart interessant med tanke pa den vektlegging av undervisnings-
klimaet som har vert lagt til grunn pa ILK, og det at lzererne bade i klassen og pa ILK har
hatt et bevisst forhold til & skulle motvirke at eventuelle affektive forhold fikk utvikle seg
hos elevene. Nér denne tabellen sees i ssammenheng med elevenes tro pa egne evner i
forhold til skolearbeidet, skulle en klart kunne slutte store motivasjonelle gevinster som har
gunstig effekt pa elevenes selvbilde i forhold til egne skoleprestasjoner. Sammenhengen

mellom disse er stor.
Til sammenligning kan det opplyses at FALS- rapporten ( s.38 ) viser at vel 57 % mener at
de nd har det bedre i klassen, 24 % som fer, 13,6% vet ikke og 4,6 % har det vanskeligere

(N=110).

Tabell 6-6 : Elevenes oppfatning ay om de vil greie skolearbeidet bedre na enn for ILK

Tror du at du vil greie Elever
Skolearbeidet bedre nd enn for ILK

Ja 11
Nei 0
Vet ikke

N=12 12

Det er viktig at klasselereren ™ ser ’eleven ekstra godt de timene han er i klassen slik at
eleven foler at han fortsatt herer til i klassen selv om han / hun gér pé et kurs en periode.
Tabell 6-6 gir informasjon som elever som har god tro pa mulighetene etter kurset. Dette
gir grunnlag for optimisme. Noen elever deltok i undersekelsen pa en tid etter ILK, slik at
de hadde fatt vaere i klassen en periode. De har faktisk fatt erfare at de greide skolearbeidet
bedre enn for ILK.
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En elev fortalte at det var artigere med matematikk etter ILK fordi han kunne nd lese
skrivestykkene bedre. En annen elev syns han var blitt flinkere med tankekart og holde
orden i skolebgkene sine. Flere elever har sagt i oppfelgingssamtalene at de synes det er
lettere & forstd hva lareren mener ( forklarer ), og at det er lettere a konsentrere seg i
klassen etter ILK. Noen elever har sagt til ILK- leererne at de foler seg flinkere i klassen.
Lesing og skriving er redskapen de trenger for & gjore de andre tingene, enten det er
matematikk, natur — og miljefag eller gruppearbeid. Det at elevene foler at de er blitt
flinkere, at de klarer lese og skriveoppgavene bedre, gir opplevelse av mestring og sterre

tilfredshet.

Det har betydning for selvoppfatningen dersom sammenligning ferer til stadig fokusering
pé svake prestasjoner, og motsatt ved fokusering pa gode prestasjoner. I vér vestlige kultur
er det sterk motivasjon for & prestere best mulig pé skolen ( Skaalvik og Skaalvik 1988).
Det at elevene opplever ILK som positivt og utbytterikt, kan faktisk ogsa spille inn i
vurderingen av selvbildet. Daae Johansen og Karlsen ( 1994. 164) fant en tendens til

bedre selvoppfatning hos de elevene i videregaende skole som mener de far god stotte

hjelp pa skolen.

Ut fra data i 6.2 og annen informasjon som er kommet fram i samtaler, er det grunnlag for &
slutte at elevene har fatt bedre tro pa seg selv i skolesammenheng. Da har de i folge

Skaalvik og Skaalvik ( 1996) ogsa forbedret sin selvoppfatning.

6.3 Resultater fra pre- og posttesting for ILK

I kartlegginga pd ILK tester vi heytlesing, og stillelesing med antall ord pr. minutt og
forstaelsesfeil. I skriving brukte vi setningsdiktaten til Carlsten og Kéare Johnsen sine
orddiktater. I tillegg har lzrerne vurdert elevens skriveferdigheter generelt bade nar det
gjelder meningsproduksjon og ordforréad i forhold til & produsere en tekst. Det kan
eksempelvis vare ei fortelling, et dikt eller et eventyr. For eksperimentgruppa vil jeg
kommentere hoytlesinga, selv om jeg ikke har tilsvarende data for sammenligningsgruppa.
Men sammenligningsgrunnlaget i effektundersekelsen bygger pé kartleggingsresultater med
Carlstens lese- og rettskrivingspreve, fordi det er denne informasjonen som er tilgjengelig

for begge gruppene.
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6.3.1. Lesing

Alle elevene som har gatt pa ILK har hatt en eller annen form for differensiering eller
spesialundervisning tidligere ar ( for ILK). De har blitt hengende etter i lesing. Noen har
hatt lesekontrakt og klassestyrer hatt et samarbeid med heimen ( der det har fungert). Og

noen har hatt gruppetimer eller fatt hjelp innenfor et tolerersystem i klassen.

Tabell 6-7 : Leseferdighet hos elever som har deltatt pa ILK. Tabellen viser verdiene bade
for pretest og posttest

Elevnr. | Klasse |Lesteordpr. |Feil |Lesteordpr. |Feil |@kning Antall feil i
minutt. minutt ord pr. hoytlesning
Pretest Posttest minutt pretest | posttest
1 4.kl 20 1 43 1 23 9 3
2 4.kl 25 1 39 1 14 17 4
3 4.kl 37 3 49 2 12 7 3
4 4.kl 47 1 80 2 33 1 2
5 5.kt 27 1 53 1 26 12 4
6 5.kl 37 3 49 2 12 7 3
7 5.k 51 2 68 1 17 13 3
8 5K 61 4 71 2 10 11 3
9 5.k 69 3 92 1 23 8 2
10 5.k 70 2 120 0 50 7 1
11 6. kl 75 0 86 0 11 7 3
12 6.kl 84 1 99 2 15 9 1
N=12 A B C D E F
Kolonne D : Sum gkning; 242
X = 20,1

Av tabell 6-7 framgar verdiene for de ” malinger ” som er tatt i form av pretester og post-
tester pa ILK. Disse data er mélt av Ilk- lererne, og stemmer godt overens med det inntrykk
klassestyrer har av elevene. En ser at mange av elevene hadde en svert lav lesehastighet for

ILK. De sliter i hverdagen, og mener selv de trenger & bli bedre & lese. For mange var det
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vanskelig a avkode skrivestykkene i matematikk. De trengte ofte lesehjelp, fordi de brukte
sa mye energi til selve avkodinga at de ikke fikk fokusert pa innholdet.

Kolonne A og B viser stillelesning malt ved Carlstens prever for barneskolen for det
respektive klassetrinn. Da dette er elever fra ulike klasser ser jeg ikke noen i & oppgi
aritmetisk middelverdi. Dersom derimot mélingene hadde veert gjort pa hele klasser, hadde
det veert interessant. Som det fremgar av tabellen sliter disse elevene med sin lesefart, noe
som hemmer dem i skolearbeidet. Kolonne D viser sum fremgang pa 242, noe som
representerer en gjennomsnittlig fremgang pa 20 ord i minuttet i lopet av kurset, og der 50

og 10 representerer hoyeste og laveste skére.

Heytlesing

Denne variabelen er viktig for & sjekke lesestrategi. Vi hadde ikke tilgang pa en spesiell test
for dette. Men det opplever jeg heller ikke er nedvendig, fordi vi vet hva vi vil se etter. I
folge Elbro ( 1986 : 73) har den gode pedagog alltid lagt merke til hvilke feil eleven gjor.
Han viser til 13 feilkategorier det kan vare greitt & vurdere lesingen ut fra. Det ble valgt ut
en litt morsom tekst ( Molbohistorie) pé ca 100 ord. Hensikten var a registrere lesefart, flyt
og hvilke feillesninger som var i teksten. Det som her vil framga er antall feil leste ord, men
for arbeidet pa ILK var det viktig 4 registrere feiltyper, leseflyt og lesestrategi. Hvordan
leser eleven og hvilken strategi stotter eleven seg pa ? Er denne eleven sterk pé helord eller
jobber eleven kanskje overdrevent fonologisk ? Dette er viktige sider ved denne
kartlegginga for den som skal hjelpe eleven videre pé veien. Det er interessant & merke seg
forbedringen i hoytlesning ogsa. De vanligste feillesninger etter ILK, var at ord ble hoppet
over, manglende ending eller tilfoying av ending eller stavelse i slutten av et ord.
Hoytlesninga er blitt mer presis, noe som fremgér av kolonne E og F. Elevene har hatt en
gjennomsnittlig minking av antall feil pd 6,3. Dessverre har jeg ikke variabelen heytlesing
for sammenligningsgruppa i dette forskningsopplegget. Men det er en variabel jeg ville
velge & ta med, dersom jeg selv skulle ha gatt inn og gjennomfert noen méalinger for

sammenligningsgruppa, eller ved en lignende undersokelse en annen gang,
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Stillelesning

Carlsten mener at en lesehastighet pa under 80 ord i minuttet ikke er funksjonell for 4. eller
5. klasse ( mélinger for L97 ), og for 6 klasse ber en ikke lese under 100 ord per min. i
gjenomsnitt. Elevene bgr heller ikke ha over 15% forstaelsefeil. Na var det ingen av Ilk-
elevene som hadde det heller. Elevene holder seg innenfor akseptabel ramme for forstéelse,
under 15 % forstaelsesfeil. Dette har sammenheng med utvalget av elever, samt at elevene
har gjort seg flid med proven. Flere elever sa til meg at de hadde arbeidet sd noye de kunne.
Elevene har brukt mye energi pa & avkode riktig, fordi de ville jobbe ” ngye”, som de selv
uttrykte det.

6.3.2 Skriving

Tabell 6- 8 : Rettskriving malt med Carlstens setningsdiktat.

Nr. |Klas- | Setn. dikt. antall feil. | Forbed-
se ring
For ILK Etter ILK
114kl 15 10 +5
2 [4.kl 16 7 +9
3 |4kl 13 7 +6
4 |4kl 17 10 +7
515k 4 9 |+5
! Her sier Carlsten at elever som har mer
6 |5kl 10 9 +1 enn 8 feil trenger tilbud om hjelp. 7
elever har forbedret seg slik at de er
7|5 K 15 10 | +5 under 8 feil, mens 5
3 15K 10 5 1 +5 ﬁemdeles har flere enn 8 feil. I
gjennomsnitt har elevene forbedret seg
9|5kl 7 1 + 6 med 5,3 ord i lgpet av kursperioden.
Minste fremgang er
10 |5.k 8 5 +3 + 1, altsa veldig liten, og sterste
fremgang er 9 ord. Det er det to elever
+
1116k 1 2 0 som har, og disse elevene jobbet godt
12 |6.kl 10 7 +3 med ordgjenkjenning og helordslesing.
Noe som ogsa innvirker pa ortografisk
N= 12 ) skriving. For det forutsetter kunnskaper
Sum endring = 64 om hvilke morfemer ordet er bygd opp
av.
X=53
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Det totale inntrykk er at Ilk-elevene er blitt jevnt bedre, de har leert mange ordbilder. De er
mer bevisste og har lert seg strategier for a sjekke ordene de selv skriver. Ordliste brukes
mye pa ILK. I tillegg arbeider elevene med PC og lrer seg & bruke et retteprogram™ . Det
viktige er at skrivinga ma bli kommunikativ og meningsbarende, og at elevene har et
forhold til det de selv skriver og vil at andre skal forstd det. Da er viktig at lzererne i klassen
ikke retter alt, men er selektiv i en meningsbearende tekst og jobber med noen sentrale
temaer i gangen. Det er langt mer motiverende enn & fa igjen en oppgavebok ( stilbok) med

masse rode streker.
Jeg onsker & ga litt neermere inn pa tre av funnene i undersokelsen:
Elevor. 2 :

Elev nr. 2 i tabellen er etter min vurdering en elev som har en fonologisk svikt eller vanske,
han har hatt problemer med mange av de nevnte delprosessene i lese og skriveprosessen.
Han hadde en framgang pé 14 ord som er 56 % pa stillelesningspraven, og det er bra pa tre
méneder til 4 vere denne eleven. Som det fremgér av tabell 7 er innholdsforstaelsen god.
Carlsten regner at 15 % eller mer forstdelsesfeil indikerer for dérlig forstelse, og at elever
som leser faerre enn 80 ord pr. min leser for dérlig. Jeg vil karakterisere dette som en elev
med spesifikke lese- og skrivevansker (dysleksi). Ordgjenkjenning er en kritisk faktor
bdde i leseprosessen og med hensyn til & forstd individuelle forskjeller i leseferdighet

( Bjaalid, 1997). Eleven kunne svart fa ordbilder, det viser antall feil pd heytlesninga.

Det viser ogsa mélinga i tabell 8 der eleven har 17 feil pd setningsdiktaten, og det er svart
mange feil. Vi ser at eleven hadde storst antall feilleste ord av alle som var provd i
hoytlesing. Han hadde en uhensiktsmessig lesestrategi. Han bade lyderte overdrevent og
gjettet. Helordslesing var viktig & jobbe mye med for denne eleven. Det samme var
stavelseslesing slik at han fikk en effektiv méte & angripe nye ord. Han ble bevisstgjort pa
leseprosessen slik det framgér av side 48. I tillegg jobbet eleven godt etter programmet for
leselekse. En hyggelig og grei elev med en lese og skriveferdighet som ikke passet til

fungering ellers. Andre i elevens familie har ogsa lese- og skrivevansker.

* Flere av elevene som har fatt utprovd PC pé ILK har hatt s3 godt utbytte av dette hjelpemiddelet at det
etter kurset ble sokt Trygdeetaten om egen PC. For en del av elevene med spesifikke lese- og skrivevansker
har vi hatt gode erfaringer med barbare maskiner.
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Klassestyrer hadde provd & differensiere pd mange ulike mater i 3. klasse men framgangen
var ikke szrlig effektiv. Det var prevd med lesekontrakt heime over en periode, samt
fonologisk grunnarbeid i deler av timer. ILK ble puffet som fikk akkurat denne eleven over
kneika, og motivasjon til 4 std pd. Han opplevde at det nyttet. Eleven har etter ILK benyttet
en del bok og band i klassen.

Elevor. 5. .

Eleven leste sakte og grundig pa stillelesninga, 27 ord i gjennomsnitt er ikke funksjonelt.
Eleven burde helst etter Carlsten ikke ligge under 80 ord.pr. min. Forstdelsen er ok, god
lytteforstaelse. Hoytlesninga viste ogsé overdreven lydering, gjentakelser, alts3 at eleven
jobber svert med lesestrategien. Ogsé denne eleven vil jeg karakterisere som dyslektisk.
Men heldigvis kom eleven seg “over den verste kneiken,” fikk en fremgang over
gjennomsnittet, med 26 ord per min. og havnet pa 53 ord pa posttesten. Og det er bra ut fra
det niva eleven var pa. Vi ser at eleven hadde 12 feil pd hgytlesninga pa pretesten og bare 4
feil pa posttesten. Denne eleven hadde profittert pa stavelseslesning ( fonologisk strategi),
og var blitt mye sikrere og mer bevisst i forhold til lesing av nye og ukjente ord. For denne
eleven vil det vare nedvendig & fortsette lesetrening bevisst ogsé etter ILK, og det er da
viktig & jobbe enda mer med helord og ortografisk strategi. Magnimaster ( dataprogram for
helordslesing) kan det for eks. vare aktuelt & fortsette med i klassen. I forhold til
rettskriving ser vi ogsé at eleven vil ha utbytte av & lere seg flere ordbilder. Men heldigvis
kom denne eleven over det verste strevet med & né funksjonell lesehastighet i lapet av

barneskolen.

Elevnr 10:

Etter min vurdering en elev med en forsinket leseutvikling ( Snowling, 1986). Litt om
forhistoria og miljeet til eleven: Heimen fulgte denne eleven godt opp, men eleven hadde
slitt med leseprosessen hele tiden fra 1. klasse av. Derfor ensket klassestyrer og foreldre at
denne eleven skulle fé et Ilk-tilbud i 5 klasse. Egentlig hadde eleven pa dette tidspunktet
nddd en relativ sikker avkodingsstrategi, men sleit fortsatt med fart og flyt. Eleven jobba

meget godt pd ILK, og det ble fart pé lesinga som virkelig blei automatisert og kom seg pé
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det ortografisk — morfemiske stadiet. Vi ser av tabell 6-7 at eleven gikk fra 70 ord til 120 i
gjennomsnitt pr. min. Det representerer en fremgang pa 70 %, noe som var svart bra.
Hoytlesinga viser at eleven leste alt rett pa posttesten. Eleven hadde utviklet en funksjonell

leseferdighet, og var selv meget forngyd.

Anna Mikkelsen sier at lesekurs er ikke for en type elever, men det er for de elever som
sliter. Det viser ogsd funnene ved de elevene som her er plukket fram fra tabellen og sett

litt neermere pa.

6.4 Resultater fra pre- og posttesting i sammenligningsgruppa

Sammenligningsgruppa er satt sammen fra fem forskjellige kommuner, og nettopp det gjer
utvalget interessant og representativt for & méle utbyttet av en mer tradisjonell spesial-

undervisning kontra ILK.

Skolene i regionen har etter kompetansehevingsplanen innfert kartlegging med Carlstens
prover. Jeg har brukt koordinatorene ved de utvalgte skolene som kontaktperson. Disse har
igjen tatt kontakt med de respektive klassestyrere, og slik har data blitt innsamlet. Noen av
skjemaene har koordinatorene fylt ut og noen har klassestyrerne fylt ut. Alle variabler og
etterspurt informasjon var ikke pafert. Alle informantene hadde til eksempel ikke skrevet
opp antall forstdelsefeil, heller ikke variabelen haytlesning fordi skolene ikke hadde maélt
haytlesing. Haytlesning er en interessant variabel for lzererene, da en her far mulighet til &
sjekke hvordan eleven leser. En far vite hva eleven mestrer og hva som er vanskelig for

eleven.

Elevene i sammenligningsgruppa har ikke fatt undervisning etter en intensiv strategi som
eksperimentgruppa har. De har fatt tradisjonell spesialundervisning med timer spredt utover
aret, s& det var interessant & samle inn og vurdere disse data. Felles for denne gruppa er at
alle skolene har deltatt i kompetansehevingsplanen, og lererne har fétt en etterutdanning
innenfor omradet lese- og skrivevansker. Skolene har rutine med & kartlegge elevenes lese

og skriveferdigheter. Skolene har ogsa koordinatorer som er faglig bevisste og ansker & fa
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til et best mulig opplegg ut fra de rammene de rar over. Men det framgér ikke hvilken

kompetanse den enkelte leerer som har gitt undervisninga har ut over de felles rutinene som

er innferte. Det kunne pé den ene siden veert interessant 4 vite noe om det, men pa den

andre siden er formell spesialpedagogisk utdannelse i seg selv, ikke en garanti for effektiv

undervisning.

6.4.1 Lesing

Tabell 6-9 : Lesehastighet for sammenligningsgruppa. Stillelesning antall ord i

gjennomshitt pr. minutt malt med Carlstens prove.

Nr. | Klasse Stillelesning antall Endring
ord pr. minutt
1. maling | 2.maling

1 | 4k | 23 27 ¥ 4
2 4.kl 28 43 +15
3 4kl 32 53 +19
4 4.kl 37 46 + 9
5 4.kl 38 68 +30
6 5.kl 55 45 - 10
7 5.kl 55 64 + 9
8 5.kl 49 71 +22
9 5.kl 58 50 -8
10 | 5kl 63 59 - 4
11 6.kl 10 19 + 9
12 | 6kt 62 86 + 24
N=12 Sum endring : 119
X=99
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Gjennomsnittlig framgang for elevene i sammenligningsgruppa er 10 ord i minuttet.
Tabellen viser at tre elever har fortegnet - ,altsa er det malt tilbakegang for disse elevene.
Dessverre s hadde ikke alle informantene fort opp antall forstaelsesfeil, sd derfor er ikke
denne variabelen tatt med. Men dersom eksperimentgruppa hadde hatt for mange
forstaelsesfeil, hadde jeg mattet ga tilbake til informantene og bedt om disse opplysningene
for sammenligningsgruppa. I dette tilfelle lot jeg det vere, fordi det ikke endrer retning pa
resultatet av undersgkelsen. Og dersom sammenligningsgruppa har hadde for mange feil

(' mer enn 15 % forstaelsesfeil), vil elevenes egentlige leseferdighet veere enda darligere.
Selvfolgelig kunne det vaere interessant 4 vite det, men i forhold til spersmal 1 i dette
forskningsopplegget, vil de variablene som er tilgjengelig gi en tendens som indikerer svar
pa spersmalet, derfor brukes de innkomne data som de er.

Jeg vil kommentere nermere noen av funnene i tabell 6- 9 fordi det er svart interessant for

problemstillingen.

Elevnr. 5.8 0g 12
Disse elevene har hatt sterst framgang, og de kommer fra forskjellige skoler. Undervisninga

for disse elevene har vaert mest gruppetimer og tolerer i klassen, altsd har det ikke vaert
enetimer. For en av elevene star det ikke s& mye om oppleggets innhold, men for elev nr 5
og 8 gér det fram at de har hatt en lyd / formbasert undervisning, stavelseslesing og det har
vert brukt lesekontrakt, altsd har heimen veert inne i et samarbeid. Det er brukt bok og band
og Drillpro pa data. Altsé er det ogsa arbeidet med ordgjenkjenning og innlering av
ordbilder. Disse elevene har relativt mange timer og det ser ut til & vaere systematikk og god
plan over arbeidet som har gitt uttelling for disse elevene( jfr. 4.6 ). De har opplegg som er

strukturert og inneholder noen av de samme elementer som ILK.

Elevnr. 11

Denne eleven har diagnosen ” tung dyslektiker ” og er en elev som sliter. Skolen har hatt
stort behov for veiledning og det er gitt veiledning bade fra PPD og statelig
kompetansesenter. Det er ikke enkelt & tilpasse et opplegg som gir driv og systematikk for
elever med sa omfattende hjelpebehov. Denne eleven har hatt bade enetimer og
gruppetimer, altsd blandet organisering. Eleven har en framgang pa 9 ord, omtrent
gjennomsnittlig endring for hjelpetiltak. Men eleven har ikke nadd 2. klasses niva

(ikke under 25 ord pr.min). Muligens har utredninger og tiltak kommet for sent i gang, men

denne eleven er det grunn til & anta ville hatt bedre utbytte av et slikt tiltak som ILK.
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Eleven har PC og kan gjere bruk av datamaskin som hjelpeverktoy i undervisningen. Det

kan vare grunn til 4 kunne anta at elevens lave lesetempo ogsa slar ut i svert mange

rettskrivingsfeil, men det gjor det egentlig ikke, noe som kan leses av tabell 10. Eleven har

trolig kompensert via data for sine problemer. Datastettet undervisning for dyslektikere vet

vi fra andre sammenhenger har gitt resultater. Elevens rettskriving pa setningsdiktaten

opplever jeg som positivt, sammenlignet med de ovrige elevene, og derfor er det grunnlag

for 4 satse pa en mer intensiv og massiv hjelp til denne eleven. Denne eleven har sitt

hovedproblem pa ordgjenkjenning innen lesing, ser det ut for.

6.4.2 Skriving

Tabell 6-10 : Rettskriving etter hjelpetiltak malt med Carlstens setningsdiktat

Elev |Klasse |Rettskriv. Rettskriv. | Endring
1.méling 2.miling di
1 4.k 7 10 -3
2 4kl 11 9 +2
3 4kl 8 6 +2
4 4.kl 16 14 +2
5 4xl 12 4 T8
6 4.kl 10 7 +3
7 5k 17 18 -1
8 5.kl 8 10 -2
9 5.k 17 12 +5
10 5.kl 8 9 -1
11 6.kl 5 8 -3
12 6.kl 13 18 -5
N=12 Sum sammenlagt= +7
X = 0,58
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Tabell 6-10 samlet sett viser at det er svart lite utbytte av hjelpetiltakene i rettskriving,
gjennomsnittlig framgang er pa 0,58 ord. Vi ser at elev nr 5 hadde best fremgang i
rettskriving. Denne eleven hadde ogsé en god framgang i lesing og har hatt et systematisk
opplegg som for omtalt. Ellers ma man merke seg var det er faktisk 6 elever som har fatt
darligere resultat pa rettskriving i lgpet av spesialundervisningsperioden det er malt for. Det
er viktig & vite at ferdighetene lesing og skriving involverer delvis ulike ferdigheter

( Braten, 1994). En sikker &rsak til at sammenligningsgruppa ikke har hatt fremgang i
rettskriving er det vanskelig & si noe helt om ut fra min forskning, men ut fra annen

forskning og teori ser jeg interessante sammenhenger jeg vil komme inn pa i 6.5.

Jeg mener det er pafallende mange av gruppa som har en negativ differanse. Det kan for
eksempel ha sammenheng med faktorer som det at lererne mente de hadde fétt for lite
ressurser, altsa at opplegget ble for darlig ut fra elevens behov, eller at oppleggene har vert
for lite systematiske. Min erfaring er at mange elever med slike problemer som disse
elevene har, nesten ma "handledes” til & lre seg bevisste strategier for ordgjenkjenning.
Det kan og skje at noen av elevene kan ha vert lite motiverte da prevene ble tatt, men jeg
holder det som lite sannsynlig at de fleste skulle vare det. Elevene skjerper seg heller

ved slike prover, og ingen av informantene har antydet noe om at elevene var umotiverte
ved kartlegginga, og de kjenner jo elevene. Her ville det ogsa vert interessant a vite noe om
feiltyper og generell skrivekompetanse. Ved en eventuell senere undersekelse ser jeg det

som viktig & fa med.

Elevene har hatt ulike typer for hjelp, grupper, enetimer og to lerere i klassen. Intervju med
koordinatorene viser at de mener larerne er blitt flinkere til & gi hjelp etter
kompetansehevinga. Men for & sitere et par informanter, si er det fremdeles larere med
”gammeldagse holdninger” som ikke far til nok systematikk i arbeidet. De opplysningene
som framgar av mitt materiale bekrefter at systematikk er viktig og at skolene ma bruke tid
pa & systematisere og forbedre spesialundervisninga. Dette er et arbeid som skoleledelsen

har ansvar for og ma til rette legge for ved den enkelte skole.
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6.5 Ensammenligning og drefting av resultatene i lesing og rettskriving

for ILK og tradisjonell spesialundervisning

/ Ord
Ord kan vaere vanskelig.
Det hjelper ikke,
,  jeg kan bare ikke skrive dem.
\ Jeg sver og over.
v Jeg blir bedre for hver dag.
| Jeg ever og sver,
etter hvert kan jeg dem.
Men det kommer nye ord,
] og jeg mé_begynne pa'n igjen.
| Men det hjelper.
{ Det hjelper, og jeg er glad.

- Elev

Diktet ” Ord  er skrevet av en elev med spesifikke lese- og skrivevansker®. Denne eleven
slet serlig med skrivevansker. Men eleven gjorde store fremskritt etter at lesinga ble bedre
og eleven gvde bevisst pa helord og ordgjenkjenning. Jeg har valgt & ta det med fordi det
gir oss en forstéelse av bade fortvilelsen over ikke & til ordene, og gleden over & mestre
dem etter gving og leering. I det daglige arbeidet med lese- og skrivesvake elever ma vi
ikke glemme at mange av disse elevene ofte strever mye mer enn andre elever og alikevel
blir ordene feil. Og nettopp egeninnsats fra elevene, veiledning og mestringsglede er noe
av det sentrale i arbeidet med & hjelpe elever som har lese- og skrivevansker. Nar elevene

selv opplever mestring og blir glad, blir jeg som pedagog ogsé glad.

% Eleven inngr ikke i utvalget i denne undersekelsen, men har gitt pa et intensivt kurs for ungdomsskolen.
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T mitt forskningsarbeid er det sentrale spersmalet: Hvordan er effekten av intensive lesekurs
sammenlignet med effekten av tradisjonell spesialundervisning ?

Ved & etablere en tilfeldig valgt sammenligningsgruppe fra skoler i regionen gnsket jeg
spesielt 4 fa informasjon om variablene lesing og rettskriving pa bakgrunn av mélinger for
og etter vanlig spesialopplering, og sammenligne funnene med resultatene fra ILK. Disse

maélingene er gjort med samme malemiddel etter samme lzrerveiledning.

Hypoteseprogving

I folge Mook ( 1993) krever anvendelsen av ikke-parametriske modeller ingen informasjon
om egenskaper ved helheten som stikkprevene kan tenkes a veare hentet fra. Vi kan
analysere svert sma stikkpraver, og kan som regel oppgi eksakte sannsynligheter for
overskridelse. Ved en ordinalskalerte data, som her ( det foreligger en rangrekke), kan jeg

ved to stikkprever sammenligne disse innbyrdes mht. sin fordeling pa rangplasser.

Jeg onsker i undersekelsen & finne ut om det kan skje en forbedring av elevers lese- og
skriveferdighet som et resultat av undervisningen. Med andre ord er det i denne
sammenheng interessant 4 vise om det er en forbedring som folge av tiltak, henholdsvis
ILK og tradisjonell spesialundervisning. Jeg vil derfor foreta en statistisk hypotesepraving

for eksperimentgruppai6.5.1 og for sammenligningsgruppai6.5.2.

Ved ensidig spersmélstilling som her gjelder for begge grupper i designet pastar H,

alternativhypotesen retningen pa den signifikante differansen:

Nullhypotesen sier her at_det er ingen signifikant forbedring, alternativhypotesen
sier at det er en forbedring.

En modell for hypoteseproving som utnytter denne type informasjon er i folge Mook
Wilcoxon-fortegnrang- preven. Bruken av denne preven begrunnes med to uavhengige
stikkprover og ordinalskalerte data. De gjor det mulig & rangere differansene slik som det

framfar av tabell 12 og 13, og de kritiske verdier til modellstorrelsen T kan leses i tabell
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11. pravesterrelsen som brukes er den mindre av de to rangsummene, her summen av de

negative rangplasser.

Tabell 6-11. Kritiske verdier av modellsterrelsen T til Wilcoxon-fortegnrang-proven
Tabellen er tatt fra Statistikknotater for samfunnsfagstudenter ( Mook, 1993:34).

Stikkpreveomfang N :

Signifikansniva o

ensidig 0,025
tosidig 0,05
ensidig 0,01
tosidig 0,02

6.5.1 Effekten av intensive lesekurs

LESEHASTIGHET HOS ELEVER SOM
HAR DELTATT PA ILK

B FerILK
@ Etter ILK

Figur 6-1. Grafisk presentasjon av lesehastighet hos elever som har deltatt pa ILK
Gjennomsnittlig framgang i lesehastighet etter tre maneder p& ILK er ca 20 ord i minuttet.

og en ordnet fordeling av elever og lesehastighet kan illustreres ved et stolpediagram slik.
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Det er viktig & arbeide med bade ortografisk og fonologisk strategi, og det gjores pé ILK.
Enten elevene har en forsinka leseutvikling eller er dyslektiske vil profittere p3 4 jobbe med
begge strategiene er min erfaring. En sikker og effektiv fonologisk strategi gir elevene
mulighet til presis avkoding av nye og ukjente ord. Fonologiske vansker er utbredte hos
dyslektikere, og elever med forsinka leseutvikling har ikke fatt automatisert

sammendraginga av ord. (P4 ILK arbeides det med stavelsesmetoden som for omtalt).

Ordgjenkjenning er en kritisk faktor bade i leseprosessen og med hensyn til 4 forstd
individuelle forskjeller i leseferdighet ( Bjaalid, Heien og Lundberg, 1996). Dyslektikere
har sitt hovedproblem innen lesning pa ordgjenkjenning ( Adams, 1990, Stanovic, 1993,
Frith,1985), derfor er det viktig med helordslesing og trening av ortografisk strategi. Jo
flere helord elevene kjenner som meningsbzrende enheter ut fra bokstavmenstre, dess
bedre og mer effektivt leser de. I folge Bjaalid (1997) kan enkelte dyslektikere til tross for
store fonologiske vansker likevel vare i stand til & bygge opp funksjonell ortografisk
ordavkodingsstrategi. Ordgjenkjenning er ogsé viktig for & forbedre rettskrivinga.

RETTSKRIVING - ANTALL ORDFEIL
FOR OG ETTER ILK

For ILK
| Etter ILK

Ordfeil

Figur 6-2: Grafisk presentasjon av rettskriving hos elever som har deltatt pa ILK

Gjennomsnittlig forbedring for elevene er 5,3 ord. 7 elever har 8 feil eller mindre ved

kursets slutt.
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Ved 4 ta utgangspunkt i tabell 7 kan jeg krysse differansene mot hverandre. Det foreligger
ordinal informasjon som graderer styrken i forskjell mellom hver elev i den enkelte gruppe,

jeg har altsa to avhengige stikkprover, og det er sma stikkprover.

Wilcoxon — fortegn- rang-preve for to avhengige stikkpraver ( Mook, side 32-35) er her en
passende modell for neermere analyse av effekten av undervisningen. Av tabell

14.03.01 ( Mook, 1993: 34) kan en lese de kritiske verdier av provesterrelsen T, som her er
rangsummen av det sjeldnere fortegn minus. Eller sagt pa en annen méte, T blir
rangsummene for de endringer som ikke representerer forbedringer. Av tabell 11 gér det
fram hvordan en kommer fram til provesterrelsen T. Summen av rangplassene d; og

summen storrelsene T og T’ ma veare like.

Av tabell 7 og 8 sees umiddelbart at rangsummen for fortegnet minus er null, det
forekommer ikke, derfor er det ingen hensikt med a sette opp tabell med fortegn- rang-
preve for eksperimentgruppa. ( Hvordan tabellen skal settes opp framgar av 6.5.2).
Feilsannsynligheten er for eksperimentgruppa er svert liten, i storrelsesorden 0,01 —i
praksis er den observerte forbedringen med ” til sikkerhet grensende sannsynlighet™ ikke et
utslag av tilfeldighet. Alternativhypotesen godtas. En kan dermed anta at den observerte
endring eller forbedring bade i lesing og rettskriving for eksperimentgruppa ikke er et
utslag av tilfeldighet, men et utslag av den undervisning som har vert gitt. Med andre ord

ILK gir_effekt pa elevenes lesehastighet og rettskriving.

6.5.2 Effekten av tradisjonell spesialundervisning

Det opplyses fra informantene at noen elever har fatt for lite timer ut fra de behov elevene
har, og andre igjen opplyser at elevene har hatt godt utbytte av undervisninga fordi den er
blitt systematisk og godt planlagt. Andre opplyser at undervisninga har blitt for lite
systematisk, bade fordi det skorter pa ekstratimer og samarbeid mellom klasselarer og
“hjelpelzrer.” Noen mener skolen har fétt for lite veiledning fra PP-tjenesten. Det er her

interessant a se denne undersekelsen i lys av kapittel 4.5.
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LESEHASTIGHET
For og etter tradisjonell
spesialundervisning

100
80
60
40

20

Ord pr. mi

il g HEL

1234567 8 9101112

Far
Etter

Elever

Figur 6-3. Grafisk presentasjon av lesehastighet hos elever som har fatt tradisjonell

spesialundervisning.

Vivet at god ortografi oftest herer sammen med god lesning, noe som tall fra denne

undersgkelsen ogsa viser. Ilk-elevene har storst framgang béde i lesing og rettskriving.

RETTSKRIVING - ANTALL ORDFEIL FOR OG

20
18

10

Ordfeil

ETTER TRADISJONELL SPESIALUNDERVISNING

123 456 7 8 9101112

Fer
H Etter

Elev

Figur 6-4: Grafisk presentasjon av rettskriving hos elever som har fatt tradisjonell

spesialundervisning.
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Hypotesepravingen for sammenligningsgruppa krever at det ma settes opp tabeller

For beregningen av modellstorrelsen T, den mindre av de to rangsummene.

Av tabell 12 gér det fram hvordan en regner seg fram til pravesterrelsen T ved

sammenligninger av sma stikkprever for N < 25,

Tabell 12: Wilcoxon-fortegn-rang preve for vurdering av lesehastighet i

sammenligningsgruppa.
Elev |Ordpr.min. | d; |Rang- Rangplass for
1 2 plass av d;
Pre |Post d<o0 d>0
1 23 27 + 4 1 1
2 28 43 +15 8 8
3 32 53 +19 9 9
4 37 46 +9 5,5 5,5
5 38 68 +30 12 12
6 55 45 -10 7 -7
7 55 64 +9 5,5 5,5
8 49 71 +22 10 3
9 58 50 -8 10 10
10 63 58 -5 2 -3
11 10 19 +9 5.5 -2
12 62 86 +24 11 11
TH+T,=795|T,=12 | T= 67,5

Vi ser av tabell 12 at T, = 12. Av tabell 11 her finner en at for N = 12, signifikansniva
ensidig 0,01 at T ikke kan vaere storre enn 10. Her er T= 12, og det gir grunnlag for &
slutte at det ikke er noen sikker forbedring i leseferdiget hos gruppa, den som sees kan vare
utslag av tilfeldighet, altsa er utbyttet av undervisningen darlig for gruppa totalt. Velger jeg
derimot signifikansniva 0,025 ensidig, som er mindre streng, sé ser en at den kritiske verdi
for T er 14, altsd kommer en sa vidt innenfor grensen. Modellen viser at ved en feil-

sannsynlighet pA 2,5 % kan alternativhypotesen aksepteres, man kan anta en forbedring.
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Men den er liten, effekten av intensive lesekurs er i gjennomsnitt dobbel sé stor som for
tradisjonell spesialundervisning. Altsd er det ingen med * til sikkerhet grensende
sannsynlighet > for forbedring. Men ut fra den foreliggende informasjonen er det
grunnlag for & slutte at utslaget” kan komme som et resultat av undervisninga ved de
skolene som har fatt til en sveert strukturert undervisning, som narmest er inspirert av
lesekurs ( jfr. elev nr. 5, 8 og 12).

Tabell 13 : Wilcoxon-fortegn-rang preve for vurdering av rettskriving i

sammenligningsgruppa
Elev |Ordpr. min.| di |Rang- Rangplass for
1 2 Plass av di
Pre |[Post d<0 d>0
1 7 | 10 | -3 75 75
2 11 9 | +2 3,5 3,5
3 8 6 | +2 3,5 3,5
4 16 | 14 |+2 3,5 3,5
5 12 4 | +8 12 12
6 10 7 | 3 75 75
7 17 |18 | -1 1,5 L3
8 8 (10 | 2 35 33
9 17 |12 | +5 10,5 10,5
10 17 | 18 -1 15 -L5
11 518 | -3 7.5 8.5
12 13 | 18 | -5 10,5 -10.5
THT=72,5 | T, =32 | T=40,5

Gjennomsnittlig endring per elev for rettskriving i eksperimentgruppa er 5,3 ord og for
sammenligningsgruppa er det 0,5 ord.
Av tabell 13 ser vi at den empiriske verdi, T, = 32. Av den for omtalte tabell 11 ser en at

feilsannsynligheten blir sé stor at det ikke er noen akseptabel grunn til 4 forkaste Hp,
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Nullhypotesen beholdes ; og en méd derfor slutte at det er ingen signifikant forbedring i
rettskriving for sammenligningsgruppa. Det ser ut til 4 vaere vanskeligere 4 fa til en
forbedring i rettskriving enn lesing. Godt og egnet materiell til & forbedre rettskriving var
ogsa etterlyst av en lerer.

Intervjuene viste at skolene har koordinatorer som er fagorientert, opptatt av skolens beste
og elevenes ve og vel. De bekymrer seg for mangelfulle opplegg for noen elever. Dette kan
skyldes for lite timer, manglende veiledning fra PP-tjenesten, eller mangel pa materiell,
timer og kompetanse. Alle koordinatorene sier de gnsker & prgve intensive kurs, dersom

det legges til rette for det pa skolen.

6.6 Foreldrenes mening om ILK

Spersmél 6 pa sperreskjema til foreldrene viser at 12 av 12 foreldre mener ILK er et
meget bra tilbud til barn med lese- og skrivevansker. Foreldre har fortalt meg at elevene har
jobbet mye bedre og sikrere etter at de har gatt pa ILK. De opplever at elevene leser bedre
og leser mer, og gjer leksene fortere. Det er liksom mer lystbetont. Foreldrene forteller ofte
de har opplevd at elevene har “tatt tak” i eksempelvis matematikk og o- fag pa annen og
mer selvstendig mate etter lesekurset, fordi de klarte & lese oppgavene selv og f& med seg
innholdet. Ofte har foreldre tilbakemeldt at elevene har tatt til 4 lese for mindre sgsken i
lepet av et kurs. Elevene har oppdaga at de mestrer og at lesing kan vare moro. Noen
foreldre sier at elevene begynner i sterre grad enn for 4 lese beker, aviser og
fjernsynsteksten. Noen foreldre hadde registrert at elevene plutselig gledet seg til 4 ga pa
skolen fordi de skulle pa ILK.

Foreldrene mener ellers ILK er en positiv metode, og de sier det er flott at skolen har dette
tilbudet. P4 sperreskjemaet svarte alle 12 at de hadde fatt tilstrekkelig informasjon om
kurset. Noen foreldre har uttalt i at det var positivt med kontrakt jf. vedlegg 10, og en
avklaring av deres ansvar i forbindelse med kurset. Det blir ogsa avklart hva foreldrenes
bistand med Ilk-leksene®' gar ut ps. Det herer ogsi med 3 presisere at de elevene som far
best oppfelging heime, oftest far best framgang. Noe som ellers er vanlig i

oppleringssammenheng.

%! Foreldrenes leksestotte gir ut pa 4 here leselekse, se over diktatarbeid, hore elevene i” mine ord,”
oppmuntre til lesing i lineboka og lytte til eventuelle framforinger, se ukeplan for ILK i vedlegg.
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6.7 Konklusjon

Problemstillingen i dette forskningsopplegget er:
Hvordan er effekten av intensive lesekurs sammenlignet med effekten av tradisjonell

spesialundervisning ?

Jeg hadde stilt to spersmal
1. Gir intensive lesekurs ( ILK) bedre lzring enn tradisjonell spesialundervisning for
elever med lese- og skrivevansker ?

2. KanILK fere til at elevene utvikler bedre tro pé seg selv i skolesammenheng ?

Jeg har i materialet gjort funn som viser at intensive lesekurs gir bedre effekt enn
tradisjonell spesialundervisning. Na skal en vanligvis vere forsiktig med & trekke
generaliserende konklusjoner pa bakgrunn av lite utvalg, men i denne sammenheng mener
jeg det er riktig & generalisere ut fra de tendensene en ser, sett i lys av teori og empiri. Teori
og metode bidrar her til en sammenhengende refleksjon mellom elementene i dette
forskningsopplegget, og det har sammen med erfaringsmaterialet gitt svar pa spersmalene.
Elevenes lesehastighet er gjennomsnittlig forbedret med 10 ord pr. minutt ved tradisjonelle

tiltak og 20 ord ved intensive lesekurs. For rettskriving er forskjellen enda sterre.

Jeg var positivt overrasket over at ingen elever folte seg stigmatisert av & gé pa lesekurset,
og at 11 av 12 elever mener de vil klare skolearbeidet bedre etter ILK enn for. Suksess vil
vare motiverende i seg selv, og mangel pé suksess vil kreve ny motivasjon og andre
tilnermingsmater. Helst skulle jeg enske vi ikke hadde behov for slike kurs. Men ut fra
hensyn til de elevene som trenger kursene, er jeg glad for at vi har ILK-modellen som en
del av skolens virksomhet. Det gir grunnlag for en optimisme i forhold til muligheter for &
avhjelpe lese- og skrivevansker.

Det ma ogsa understrekes at noen elever av og til kan bli lei eller sliten midt i kurset. De
kan synes det er mye & gjore, eller at det er slitsomt & avlevere® leksa hver dag. For noen

av de elevene som har vert stille og ” usynlige” i klassen, kan overgangen til ILK bli

62 A avlevere leksa er den daglige Individuelle presentasjon av leselekse og diktatlekse der den enkelte elev
sitter ssmmen med larer og blir hert, og fir respons og veiledning, Det fores logg ved avlevering,
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krevende fordi de blir mer synlig enn i klassesammenheng. Da er lererne lydhere, og
legger inn litt ekstra kos og motivasjon som lek, spill, sang, saft og is. Slik

oppmuntring setter elevene pris pa, og motivasjonen stiger igjen.

De svar jeg har fatt kan ikke generaliseres til andre problemomréader enn det som framgar
av forskningsopplegget. I folge Cohen & Manion ( 1994, side 194) er denne type ” action
research” svart godt egnet nar en ensker kunnskaper om ” teaching methods - replacing a
traditional method by a discovery method.” Avhandlinga gir viten om didaktiske og
metodiske sider ved livet i skolen som er grunnleggende for 4 na den politiske mélsettinga
om ” en god skole for alle.” Refleksjonen mellom elementene i forskningsopplegget gir
handlingskunnskap og grunnlag for optimisme. Det er pa tide at norsk skole for alvor

vurderer sin undervisning og sitt ansvar i forhold til elever med lese- og skrive vansker.

Figur 6-5: Foto fra ILK®. Hver elev har sin egen studieplass. Her henger bl. annet
ukeplaner og arbeidsplaner. Kassettspiller med heretelefon er helt nedvendig utstyr. Dagens

leselekse inngves her.

 Foto: Tore C. Sandtorv. Harstad Tidende ( 1994).
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Del I Avslutning

KAP 7.0 HOVEDFUNN OG KONSEKVENSER FOR SKOLENS
ARBEID MED LESE- OG SKRIVEVANSKER

Tre gode grunner for ILK:
Man blir bedre a lese
Man blir bedre a skrive

Man far bedre arbeidsvaner

Hilsen en elev

7.1 Innledning

Jeg har ensket at mitt forskningsopplegg skulle vere en sammenhengende teoriramme for
beskrivelse av leseutvikling, leseprosess, lese- og skrivevansker, kartlegging og tiltak. Jeg
har i mitt arbeid med lese- og skrivevansker savnet en slik sammenhengende teoriramme
for forstaelse av individ og kontekst i skriftspréaklig sammenheng. Gjennom egen
underspkelse har jeg fatt svar som bekrefter at ILK som metode gir bedre effekt til elever
med lese- og skrivevansker enn tradisjonell spesialopplering. Tema og spersmal i min
forskning har ogsa vart fruktbart ved at jeg ser nye spersmal jeg gjerne skulle hatt svar pa:
Hvordan vil effekten vare for elever med sosio-emosjonelle vansker ? Ellers kan det vere
fruktbart & preve ILK-modellen pa 4. klasse, ut fra forstéelsen om at hjelpen ber komme
tidligst mulig.

Mitt arbeid har tatt utgangspunkt i sosiale, kulturelle og pedagogisk psykologiske
perspektiver. Gjennom en eklektisk tilnaerming har var skole fatt en plattform som gir bedre
leringsmuligheter for alle barn med lese- og skrivevansker, enten de er dyslektiske eller
ikke. Men for de dyslektiske elevene handler det om a lere seg & leve med problemene,
vite hva problemene gar ut pd og hvordan de skal takle dem. Dette kan karakteriseres som

a avlare eller & overvinne vanskene.
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Jeg har her vektlagt kompetanse, interne rutiner ved skolene, foreldresamarbeid og
metodiske folger. Hverdagen i skolen er ofte hektisk og full av mange praktiske gjeremal
for den enkelte lzrer. Det blir for lite tid og rom til refleksjon over egen undervisning og
skolens praksis. Og innenfor spesialpedagogikken og pedagogikken har en generelt for lite
viten om de metodene som er til radighet, og hvilke erfaringer en har med metodene.
Skolene ma vere villige til & tenke nytt og ha ulike organiseringsmodeller slik at det gir
rom for fleksible lasninger. Det innebzrer blant annet at forebygging mé vektlegges, at
lzererne i smaskolen organiserer dagen slik at gruppedeling gjer differensiering mulig
innenfor klassens rammer. Og at elever pa mellomtrinnet som sliter, kan fa tilbud om

intensivkurs.

7.2. Kompetanse i skolen

Problemer med 4 lese og skrive funksjonelt er sa inngripende i elevenes videre utvikling at
samfunnet ikke bar akseptere at tilrettelegging av gode opplegg for elever som sliter med
dette, skal veere avhengig av “ ildsjeler ” i skolen. Noe som hittil ikke har veert uvanlig,.
Faste rutiner, struktur og ansvarsfordeling vil lette arbeidet til dyktige og engasjerte larere
slik at de kan bruke ressursene direkte til elevene og undervisninga. Da slipper de & bruke
tid og krefter pa organisatorisk og systemorientert arbeid, som ber vare en del av skolens
handlingsplan. Faste rutiner vil ogsé forhindre at lzerere med liten erfaring eller manglende
kompetanse, blir sittende med eneansvaret for elever med lese - og skrivevansker.
Koordinatorene som var mine informanter opplyser at leererne generelt samarbeider mer om
spesialelevene etter kompetansehevingsplanen enn for, og det kan skyldes kompetanse-
hevinga og ”190- timersramma” som gir palegg om samarbeid. Men dette er tydelig ikke
gjennomfert bra nok ved alle skolene. Uten tvil er samarbeid viktig dersom elever med
lese- og skrivevansker skal gies funksjonell hjelp, uansett hvilken strategi skolen velger &

bruke pa de tiltakene som settes i gang.

Etterutdanning og kursing i forhold til fagomradet er nedvendig for alle skoler som skal
forbedre sine rutiner i forhold til skriftspraklig kompetanse. I folge Solheim og Tennesen
(1998) leser leremne lite faglitteratur. Dette gir grunnlag for bekymring, og en kan sperre

hvorfor ? Arsakene kan vare mange, alt fra manglende interesse til at skolen mangler ny
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litteratur, og at leererne ikke far tilgang til nyere kunnskaper. Nye kunnskaper kan erverves
gjennom kursing, men ogsd gjennom interne diskusjoner og kollegabasert veiledning. PP-
tjenesten kan til eksempel drive internopplering ved skoler, etter enske fra ledelsen ved
skolen for tilfering av ny kompetanse er ikke enkeltlereres ansvar.

I folge St. meld nr 23 ( 1997-98 ) gér det fram at en skal styrke PP-tjenesten sin
kompetanse pa lese og skrive-vansker, men det star ikke noe om hva denne kompetansen
ber bestd i og fare til. Jeg forutsetter at det ikke bare blir kunnskaper om kartlegging og
diagnostisering, men ogsé om ulike metoder og tiltak som har effekt. Slik at PP-tjenesten

kan veilede og bidra til kompetanseutvikling p3 den enkelte skole ute i kommunene®*.

Finn Egil Tennesen og Ragnar G. Solheim (1998) har funnet at 17.4 % av &ttedringene i
Troms og 17,8 % av éttedringene i Aust-Agder har grunnleggende problemer med 3 lese,
og trolig fortsatt vil f det. Og at hver fjerde attedring i Finnmark ikke har god nok
funksjonell leseferdighet. Dette er svert urovekkende tall, og noen hevder at enhetsskolen
slar sprekker. Denne undersgkelsen viser ogsa i felge forskerne at lrernes personlige
motivasjon, interesse og engasjement er sveert viktig. Disse funn forsterker min pastand om
at dialogen med elevene og maten undervisninga organiseres pa, vil ha en avgjerende
betydning, uansett hvilken modell for undervisning som velges. Tennesen og Solheim
konkluderer med at det er smé forskjeller mellom fylkene nér det gjelder gjennomsnittet.
Men det er til dels store forskjeller mellom skolene / klassene. Disse forskjellene
karakteriserer forskerne selv som betenkelige. Med bakgrunn i de erfaringene jeg har gjort,
kan det hevdes at de forskjeller som forskerne Tennesen og Solheim karakteriserer som
betenkelige, trolig har med kompetanse og rutiner pa den enkelte skole 3 gjore. Vi vet
gjennom forskning at noen elever trenger mer omfattende tiltak for 4 lzere & lese og skrive,
og det er disse elevene som representerer den sterste utfordringa for grunnskolen. Disse
elevene far ikke den hjelpen de har krav pé dersom skolen bare tilrettelegger en

undervisning for gjennomsnittseleven.

* P4 det tidspunkt vi skulle starte med IIK méitte vi som nevnt i kap. 2 f4 skolering fra pp-tjenesten i
Sandnessjoen, og uten skolering hadde det ikke blitt noen innovasjon. Mine informanter blant koordinatorene
ettersper veiledning i forhold til metoder og opplegg, sa det er det behov for. Clark og Uhry ( 1995) omtaler
”Teacher Training” som en viktig del av alle programmer.
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7.3 Interne rutiner, ressurser og tiltak i skolen

Min undersgkelse viser altsa at skolene ma ha gode rutiner for kartlegging for 4 kunne
avdekke og fange opp elever med lese- og skrivevansker. Den enkelte skole mé ha
strategier for hvordan de forebygger og lgser lese- og skriveproblematikken. Ellers blir
opplaringa for tilfeldig og uprofesjonell. Velferdsstaten og enhetsskolen kan ikke vare
bekjent av at det eksisterer mange ulike ordninger som konkret medferer at noen barn far
funksjonell hjelp, mens andre ikke far hjelp eller opplever at de ikke far relevant hjelp.
Lyster ( 1999) sier at spersmaél knyttet til organisering av spesialpedagogikken synes & vare
en av de viktigste utfordringene skolen ma forholde seg til. Hun sier videre: ” I pedagogisk
og spesialpedagogisk sammenheng er det tiltakene mer enn hvorvidt vi har ulike typer av

lesevansker som ber std i sentrum” ( 5.29).

I fremstillinga her er det i liten grad skilt mellom dysleksi og andre former for lese- og
skrivevansker. Det betyr ikke at pedagogene ikke skal vare oppmerksomme pa dette, og
vise kunnskap i handling, men i hverdagen er det tiltakene mer enn diagnosen som teller.
En normalisert tilnzerming til lese- og skrivevansker representerer, slik jeg ser det, at skolen
har rutiner for kartlegging og individuelle tiltak. Mange skoler mé selv kartlegge og gi hjelp
uten stette fra PP-tjenesten. Da er slike erfaringer vi har gjort nyttige, for en kan ikke sitte
pé gjerdet” & vente. Og vanligvis finns det ikke noen rask metode som hjelper pa
lesevanskene, det handler om hardt arbeid. For elever som har diagnoen ” tung dyslektiker”
mé lzrerne ta hensyn til hans / hennes vansker ut fra utredning og diagnose. Og det vil
alltid gd langsommere med disse enn med elever som for eksempel har en forsinka lese- og
skriveutvikling. Men funnene i denne undersgkelsen viser noen sentrale omrader som er
viktig for alle elever med lese- og skrivevansker. Disse faktorene understreker betydningen

av syntesiserende tenkemater i dyskeksidebatten:

- Informasjon om vanskene

- Oppmuntring og ros

- Mialorientering og ansvarliggjering for egen leering
- Daglig evaluering og respons pa eget arbeid

- Arbeid med lesestrategi og leseprosess
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- Skrivetrening

- Vektlegging av metakognisjon og leringsstrategier

- Tekniske hjelpemidler er nadvendig

- Tiltakene ma tilpasses trinnets egenart og elevenes alder

- Foreldresamarbeid

7.3.1 Rutiner

Dersom skolene hadde faste rutiner for kartlegging av skriftspraklig kompetanse, vil en
trolig unngi situasjoner der eleven og hans foresatte oppleve at de ikke blir hert, eller at
det gér for lang tid for effektiv hjelp settes inn. Tiltakene ma bygge p8 en kartlegging, og
noen ganger er det nedvendig med mer kartlegging den som klassestyrer tar. Her kan
koordinator komme inn dersom skolen har en slik ordning, og pp-tjenesten ved mer
omfattende saker. Men koordinatorressursen er klart truet i tider med trange kommune-
budsjetter. I den for omtalte Evalueringsrapport (1996) gir det og fram at l@rerne ensker
erfaringsutveksling og konkret oppfolging / veiledning i forhold til tiltak og metoder®.

Ved Borkenes skole er lesekurs for hele klasser etter modell av Anna Mikkelsen og Edith
M. Leth fast pd &rsplanen for 4. klasse, og det er en modell som klart bidrar til okt leseglede
og leselyst. Et opplegg skolen har gode erfaringer med, og til god hjelp for mange elever
som leser lite. Den er nd en del av skolens rutiner. Men det er ikke nok for de som trenger
mer struktur og tilpassa lese- og skriveopplaring. Da kommer ILK som et tilbud i 5. og 6.
klasse, eller det kan ogsa vare aktuelt & gjennomfore i siste halvdel av 4. klasse.

Personlig mener jeg at ILK er et relativt enkelt opplegg nir det forst er etablert, og det kan
taes i bruk ved behov. Borkenesmodellen forbedrer kvaliteten pa undervisninga og gir
elevene et langt bedre utgangspunkt for mestring av skole- og hverdagsliv. Det er en

modell bade elever, lerere og foreldre er forngyd med.

At manglende rutiner fortsatt er et problem i skolen er det liten tvil om. Og jeg vil her
omtale en opplevelse jeg hadde i juni 1994 etter at Harstad Tidende hadde skrevet om

lesekursprosjektet forste gang. I denne forbindelse fikk jeg flere telefoner fra bade lzrere

% Viser til Skolesjefene i Ser-Troms: Evalueringsrapport. Kompetanseoppbyggingsplanen Trinn 1.
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og foreldre i og utenfor vir region, og jeg vil referere deler av en samtale med mor til en 6.
klassing : Mora fortalte at hennes barn ikke kunne lese, eleven gruet hver dag til & gd pa
skolen. Mora fortalte videre at eleven gjorde svert lite pa skolen, og heller ikke lekser. Hun
fortalte og at eleven ikke hadde vert kartlagt, og ikke hadde noe ekstra opplegg, og var
ikke meldt PP-tjenesten. Det hadde ikke vaert andre moter enn vanlige konferanser med
klassestyrer, og de var det i falge mor kommet lite ut av, og eleven hadde det svert
vanskelig. Det var morens opplevelse av forholdet rundt barnets skolegang. Det gir et godt
bilde p4 manglende rutiner og hvordan skolen ikke skal mete elever med skriftspraklige
vansker®. Jeg onsker 2 tro at elever med lese - og skrivevansker etter hvert far bedre kar i
norsk skole. De interne rutinene mé innga i den skolebaserte vurderinga, der deti § 9-9 i

Lov og forskrifter for grunnskolen 1. oktober 1997 heter:

» Skolen skal jamnleg vurdere i kva grad organiseringa, tilrettelegginga og gjennomferinga
av opplaeringa medverkar til & né dei mél som er fastsette i den generelle delen av
lzereplanen og dei einskilde lereplanene for fag. Kommunen har ansvar for 4 sja til at

vurderinga blir gjennomfert etter foresetnadene.”

Til sammenligning kan det opplyses at Hasaas og Fossum ( 1990) fant i sin undersekelse
behov for forbedring av rutiner og opplegg rundt elever med lese- og skrivevansker i
grunnskolen. De fant at en stor del av elevene ( ca. 1/ 3 ) som gér ut av grunnskolens
barnetrinn har s& darlige leseferdigheter at de ikke uten hjelp kan bruke fagbeker og annen
litteratur de meter i ungdomsskolen (' s.130).

Interne rutiner for kartlegging ved vér skole gjor at jeg vet at de fleste Ilk-elevene har
oppnadd funksjonell lesehastighet nér de forlater barneskolen. Og jeg finner det interessant
4 ta med at mine erfaringer tilsier at ILK gir en vedvarende effekt. Faktisk har 9 av 10
avlert ” sine vansker slik at de ligger p& ca 100 ord eller mer i gjennomsnitt per minutt malt
ved Carlstens prove. Malsettinga om funksjonell lesehastighet innen utgangen av

barneskolen er nadd.

Det har vert debatt om hensikten med kartlegging, for meg er det primere a finne ut hvor

eleven star, slik at en har et grunnlag for & g videre. Jeg har tidligere registret at enkelte

% Familien bor utenfor Ser-Troms og mor fortalte at eleven for eksempel ikke gjorde tekststykker i
matematikk fordi han ikke klarte & lese teksten, og leereren mente derfor han bare skulle hoppe over disse.
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lzrere som har hatt en viss skepsis mot kartlegging pa dette niva, selv har hatt uklare
kunnskaper om lese og skriveprosessen og nedvendige tiltak. Jeg har bare positive
erfaringer med denne méten & arbeide pd, og ser klart at mange ting métte bli tilfeldig
tidligere. Denne type kartlegging ser jeg ikke pd som “stigmatisering,” men et instrument til
a justere kursen. Snarere vil elevene bli stigmatisert dersom manglende kartlegging med
oppfolgende tiltak skal vare regelen. I Evalueringsrapport (1996) for kompetanse-

hevingsplanen i Ser-Troms oppsumeres det slik pa side 10 :

” Der ser ut til at opprettinga av eit kompetansenettverk har fort til ei betring av
kartleggings- og oppfolgingssystemet, og at det finst elevar i regionen som faktisk har fatt
hjelp og betre undervisning pa grunn av dette.”

7.3.2 Ressurser og tiltak

Gjennom mitt arbeid har jeg erfart at elever og foreldre ma vare delaktive i avhjelpinga
av lese- og skriveproblematikken, ut fra et samhandlingsperspektiv. For & fa til optimal
lering ma elevene f2 innsikt i sin egen situasjon og hva som kan gjeres. Da opplever jeg at
elevene blir motiverte, og da ma de fa tillit til at denne interaksjonsprosessen vil hjelpe
dem i strevet med & bli bedre & lese og skrive. De ma fa vite hvilke krav og forventninger
skolen stiller til dem i forbindelse med hjelpetiltaket, og hvilke krav de kan stille igjen til
lererne.

Hasaas og Fossum ( 1990 ) var i sin undersgkelse inne pa noe av det samme og uttrykte at
elever med lese- og skrivevansker ma vaere med pa valg av tiltak, i evaluering og
planlegging av videre arbeid. Alt for ofte blir de individuelle stottetiltakene evaluert og

organisert stort sett ut fra lerernes og skolens syn pé problemene.

Enten de generelle tiltakene er organisert pa arsbasis eller over perioder, ma det vare en
plan for bruken av dem. Er det elever som har fatt sine ressurser pa bakgrunn av en sak-
kyndig vurdering ber, PP-tjenesten vare delaktig i tilrdding av tiltak. I tilstandsrapport fra
Statens utdanningskontor i Troms ( 1996-1979 ) heter det pé side 9 :
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” Det ser ut som om pp-tjenesten i sine sakkyndige tilrddinger om spesiell undervisning for
enkeltelever, etter hvert legger vekt pa & beskrive om eleven har behov for individuell
lzereplan, hva planen ber inneholde av konkrete undervisningsopplegg, organisering, og om
hvor mange av elevens skoletimer tilbudet ber gjelde. Etter utdanningskontorets mening
representerer dette et framskritt i forhold til tidligere hvor det ensidig ( og feilaktig) bare ble
anbefalt et bestemt antall leretimer, uten at pp-tjenesten uttrykte konkrete meninger om det

faglige opplegget for eleven.”

Det siste er ogsé viktig sett ut fra en juridisk side, da vi har sett at kommuner kan bli stilt
rettslig ansvarlig for at elever har fatt mangelfull lese- og skriveopplering, eller i verste fall
at vanskene ikke har blitt avdekket. Ved faste rutiner med kartlegging vil eventuelle

vansker avdekkes, og det kan vare grunnlag for videre diagnostisering og tiltak.

Noen av lzrerne gir i min undersegkelse uttrykk for at det ikke er ressurser nok til ekstra
tiltak, verken til generelle hjelpetiltak eller intensive lesekurs. Dette harmonerer darlig med
nyere politiske foringer om at lese- og skrivevansker na skal prioriteres. Hvilke ressurser
som skal benyttes til de ulike tiltakene, vil avgjeres av elevenes behov og skolens rutiner.
Noen kan ha utbytte av tilpassa opplaring innenfor skolens ramme, og andre m4 ha

individuelle ressurser etter sakkyndig vurdering.

” Normalleseren” er i 11-12 arsalderen ( Dalby m.fl.) kommet til det hoyeste
ferdighetsniva (ortografisk avkodingsstrategi, se kap 2.4.2) , og det vil derfor skje et
enormt hopp i leseferdighet i 5. klasse for de som har fatt fart pa lesinga si. Derfor vil det i
4. og 5. klasse for alvor bli vanskelig for de elevene som mislykkes i leseprosessen og det
er sarlig fare for & utvikle affektive forhold. Lesekravet i pensum er enormt sterre i 5.
klasse enn i 4. klasse ( sees ved & studere lesbarhet og tilgjengelighet for trinnets
lzerebeker), og det er pa dette trinnet elever med lese- og skrivevansker for alvor meter
“boygen. Derfor ma skolene satse pa tiltak for mellomtrinnet i langt sterre grad enn det som
er vanlig. Og slike opplegg ber representere en endring i strategi som er tydelig for eleven
og de foresatte, opplegget ma ha en klar plan og struktur. Et godt alternativ er intensive

lesekurs.

ILK kan organiseres ut fra skolens egne rammer, eller gjennom enkeltvedtak, eller som en

blanding av disse dersom det fremgar av ressursseknad og leereplan. Men ressurser til ILK
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kan det ogsa sekes direkte til kommunen om, jf. § 8.2 i Grunnskoleloven. Dersom skolene
velger 4 bruke ILK, gir det ogsd muligheter for andre fleksible losninger. Ilk-teamet kan til
eksempel ha ILK ett semester, og s gd inn i klasser det neste semesteret. Det kan vare i
forhold til differensiering og forebygging ( tolerersystem ) pd 2. og 3. klassetrinn. Elevene
fér da hjelp i organisasjonsformer og med metoder som er med & viske ut grensene mellom
vanlig pedagogikk og spesialpedagogikk®’. Elever med lese og skrivevansker befinner seg i
grasonen mellom den vanlige pedagogikk og spesialpedagogikken, ut fra at noen befinner
seg innenfor ( nedre grense) av det normale av variasjonsbredden for et arstrinn, mens

andre opplagt har store vansker.

7.4 Innsikt og metodiske folger av empirien

En elev har uttrykt sin mening om ILK ”1i tre gode grunner for ILK ” som jeg har valgt &
ta med fordi elevenes meninger er viktige i denne undersokelsen. Jeg synes eleven bererer
noe veldig viktig, nemlig opplevelsen av & bli bedre. Eleven antyder en prosess, og det er
nettopp dette lzring er, jf. kap 4.0. Elever med ei forsinka utvikling kan faktisk bli kvitt
problemene sine gjennom denne metoden, og dyslektiske elever kommer seg “over kneika”
og lzrer strategier og metoder som setter dem i stand til & fungere funksjonelt skriftspraklig
senere. Gjennom 3 vare aktive har de overvunnet®® eller avlzrt problemene slik at de
mestrer skolearbeidet bedre og utvikler bedre tro pa seg selv. De har ogsa lert flere
strategier som vil hjelpe dem & leve med og takle problemene sine. Erfaringene har ogsa
vist at det er en viktig forutsetning at foreldrene er delaktig i opplegget, noe som er viktig
uansett valg av undervisningsmodell.

Eleven som har skrevet ”Tre gode grunner for ILK” er dyslektisk, og har felt slitet pa
kroppen. Men eleven har overvunnet problemene sine gjennom stor arbeidsinnsats, god
stotte heime og effektiv hjelp pé skolen. Denne eleven har ogsa fatt egen PC og har klart

seg meget godt. Selv om tiden etter ILk ikke inngér i undersgkelsen, vil jeg her bare kort

" Det kan periodisk organiseres pd ulike méiter som verkstedgrupper, tema og emnearbeid ut fra elevenes
behov. Arbeid med lesekontrakt, bruk av Drillpro p data og leringsstrategier kan det eksempelvis
jobbes mer med.

% M. Bjaanes ( 1990) som selv har lese- og skrivevansker bruker betegnelsen ” overvinne lese- og
skrivevanskene.”
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orientere om at denne eleven tilherer de ” tre av fire elevene som klarer seg godt i klassen

etter ILK”, i folge Anna Mikkelsen. Eleven har kun trengt noe oppfelging i engelsk etterpa.

ILK som metode har oppmuntrende resultater i forhold til rettskriving, noe jeg mener har
sammenheng med at det arbeides multimetodisk over tid med bade lesing og skriving. Og
da vil jeg igjen poengtere betydningen av arbeidet bdde med fonologisk strategi og
ordgjenkjenning, begge deler gir effekt for rettskrivinga. Nar vii vet at okning i
lesehastighet forbedrer bade leseforstaelse og feillesninger, og har innflytelse pa
rettskrivingen, ser en ogsd en sammenheng som kan forklare noe av den manglende
effekten pa rettskriving i tradisjonell spesialundervisning. Det er grunn til 4 tro at jo bedre
effekten er pd lesehastigheta, jo bedre utslag vil det ogsa bli pa rettskrivinga. Dette skulle
peke i den retning at skolene ber vektlegge lesetrening og rettskriving mer parallelt, ikke
satse sd mye p4 rettskrivingsevelser alene som det tradisjonelt har vart gjort.

” Best effekt oppnées gjennom strukturerte undervisningsopplegg der det foregir en
vekselvirkning mellom samtale, lesing og skriving omkring emner som interesserer

eleven,” Daae Johansen og Karlsen ( 1994:178).

Intervjuet med koordinatorene pa skolene der ’S-gruppa” kommer fra, viser at de skolene
som har prevd lesekursinspirerte kurs / tiltak, synes det har gitt god effekt, og de ensker at
det skulle bli muligheter til & ha hele lesekurs pa skolene deres. Men det mangler
kompetanse og praktisk tilrettelegging. Det kan nevnes at Sissel Hanssen ved Pedagogisk
Senter i Harstad opplyser at de fremdeles gir tilbud om intensive lesekurs for voksne med
lese- og skrivevansker, og at de har gode erfaringer med modellen ogsa for voksne her i

regionen jf 5.5
Det er som kjent flere veier som forer til Roma, og for noen skoler vil det kanskje av ulike
drsaker ikke passe & gjennomfore intensive lese- og skrivekurs av denne type. Det kan vare

andre tiltak eller beslektede modeller som for noen er aktuelt. Som basis vil jeg sette opp:

7__Metodiske grunnteser i arbeidet med elever som har lese- og skrivevansker

1. Tilbudet ma vaere intensivt og systematisk.
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Informasjon og godt klassemilje forebygger negativ medl®ring.

Elevene ma kartlegges / diagnostiseres og opplegget tilpasses den enkelte.
Lese- og skrivetrening ma foregd parallelt og multimetodisk.

Elevenes opplevelse av tiltaket er viktig for effekten av undervisninga.

Elevene ma delta i evaluering og vurdering.

N kR W

Foreldresamarbeid er avgjerende.

Skolens samlede kompetanse vises gjennom:

* Teoretisk innsikt \ kunnskaper pa fagomradet

* Skolens evne til fleksible losninger, samarbeid og nytenkning

* Rutiner for kartlegging ( kartleggingsmateriale og forstaelse for a bruke det)

* Kunnskaper om forebygging og avhjelping, kunne gjennomfore ulike
undervisningstiltak og strategier for avhjelping og lering

* Nedvendige ressurser til: leerertimer, rom, materiell og hjelpemidler

* Godt samarbeid skole / hjem

7.4.1 Fokus pa rettskriving

Resultatene fra erfaringsmaterialet er kanskje spesielt interessante nar det gjelder

rettskriving, synes jeg, og det er to aspekt jeg vil komme nzrmere inn pa:

- effekt av tiltak

- lesingens innvirkning pa rettskriving

Fra annen forskning ( Gjessing ) vet vi at fordeling av ekstraressurser til spesial-
undervisning i grunnskolen er konsentrert omkring og star i forhold til rettskriving. Det
andre er at nyere internasjonal forskning, Hillocks, 1986, har tatt for seg innholdet i
undervisningen og funnet liten hjelp i & trene isolert pa skriveproblemer®. Han konkluderer

med at grammatikkdrill far en viss negativ effekt pd skriveferdigheten, nar hjelpetiltakene

 Omtalt hos Karlsen og Daae Johansen (1994).
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blir spredt utover hele aret, “en time nd og da,” har det lett for 4 bli en del rettskrivings-

trening og drill som pd en méte ” henger i luften ” og ikke settes inn i en sammenheng.

Det er en parallell mellom mine funn og det vi allerede vet fra tidligere forskning. Jeg
mener 4 se en sammenhengen mellom manglende effekt av spesialundervisning i denne
undersgkelsen og de undersgkelser fra 70- tallet ( Gjessing, 1988) som hevder at
spesialundervisning har liten effekt. Det gar fram av Karlsen og Daae Johansen ( 1994)
sin undersokelse at 30 % av ungdommene som hadde fatt spesialundervisning i
grunnskolen, betegnet den som tilfeldig og nytteles, og nir en s3 vet at ekstra ressurser til
spesialundervisning tradisjonelt i grunnskolen har vaert konsentrert rundt rettskriving, aner
man en sammenheng. Kanskje har det generelt vert ” terpet ” for ensidig pa rettskrivings-
gvelser losrevet fra annen kontekst? I kap 4.5 i oppgaven viser jeg til Gjessings tre punkter
om spesialpedagogiske tiltak og i forhold til tradisjonell spesialundervisning, er det som
tidligere nevnt paralleller, men i forhold til ILK er det annerledes. Det er ikke bare noen
som blir hjulpet, alle blir det,noen mer enn andre. Jeg har heller ikke funnet at noen tar
skade av ILK. Snarere tvert i mot, noe som ogsé vises bade i lesing, rettskriving og i

forhold til selvbildebygging.

7.5 Avsluttende kommentarer

" Skolen skal jamleg vurdere i kva grad organiseringa, tilrettelegginga og gjennomforinga av
oppleringa medverkar til G na dei mdl som er fastsette i den generelle delen av leereplanen og dei einskilde
leereplanane for fag. Kommunen har ansvar for 4 sjd til at vurderinga blir gjennomfort etter foresetnadene ”.

Forskrift for Grunnskolen § 9-9, side 36.

Det kunne vare spennende & gjennomfore en undersekelse for & kartlegge lese- og
skriveferdighet og undervisningsmetoder for et utvalg av 7. klasser i og utenfor Ser-Troms.
Utvalget burde da omfatte kommuner som har deltatt i kompetansehevingsplanen og
kommuner som ikke har det. Det ville veere svert interessant & f& informasjoner om

elevenes, lerernes og foreldrenes erfaringer med de ulike tiltakene for elever med lese- og
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skrivevansker. Det ville kunne gi noen nye akter- og systemperspektiver til den didaktiske
debatten i forhold til lese- og skrivevansker. Spersmal i forholdet mellom teori og praksis er
et klassisk tema. Mange har kanskje opplevd at det var et langt sprang fra det akademiske
studiet i pedagogikk ved universiteter og hgyskoler til ” den harde hverdag ” i klasse-
rommet. Det handler om & ha kunnskap i handling og det gjelder bade i forhold til
forskerutovelse og i forhold til pedagogisk utevelse. Fuglestad ( 1996) hevder at kunnskap
om pedagogisk teori ikke har veert noen garanti for en vellykket pedagogisk praksis.
Derimot er det i folge Fuglestad kunnskap i handling som vil vare det avgjerende for
hvordan en utgver sin praksis. Kunnskap i handling erverves bade gjennom teori og praksis
i skolen, men ikke minst i gjensidig interaksjon mellom lzrer og elever. Der skolen ma
handle ut fra det perspektivet at eleven ikke er en passiv mottaker, men et aktivt og
handlende individ. Skolen har som mal sammen med heimen & utvikle gagns mennesker til
nytte for heim og samfunn. Derfor pahviler det grunnskolen et stort ansvar i forhold til
mestring og identitetsdannelse hos elevene, for det er i hverdagslivet vi mennesker utvikler

den kompetanse som er seregnen for oss.

> ] tider med en akselererende dreining mot en hardhendt pedagogikk, og da det
menneskelige forvitrer, kan det veere pa sin plass G minne om skolens grunnleggende
poeng; a organisere meningsfylt leering for de unge. Det viktige motet er mate mellom de
unges livssituasjon og skolens innhold. Det kan gies noen allmenne rad for a fa dette motet
konstruktivt: Loererne ma kunne se ansiktene til elevene i klassen, og de ma bry seg om det
de ser ” ( Tiller, 1993:169).

Professor Carsten Elbro ved Universitetet i Kebenhavn sier det er fullt mulig a lese lese- og
skriveproblemene. Han karakteriserer det som en politisk og ekonomisk beslutning om de
skal ha ”ordblinde” barn i Danmark ( Dyslektikeren nr 1, 1998 ). Dette er klar tale fra
Elbro som har lang erfaring og mye kompetanse pa fagomradet. Denne uttalelsen kan
gjelde for norske forhold sével som danske.

Samfunnet har i dag mye kunnskaper om forebygging og avhjelping av lese- og
skrivevansker. Det er derfor grunnlag for a stille spersmal om Avorfor det fremdeles satses

s& mye pa tradisjonell spesialundervisning for elever med lese- og skrivevansker ?
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