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Sammendrag

Unge i dag vokser opp i et samfunn som forutsetter gode lese- og skriveferdigheter (Mossige,
Heber, Rgskeland & Skaathun, 2007; OECD, 2018, s. 2-13). Det & kunne lese og skrive er vik-
tige forutsetninger for kunnskapsutvikling, emosjonell og sosial utvikling og samfunnsmessig
tilpasning (Lyster, 2012b). | en skolekontekst har laererne en viktig rolle med tanke pa a til-
passe undervisningen slik at hver enkelt elev opplever mestring og oppnar gode lese- og skri-
veferdigheter. I tillegg til & sgrge for at hver enkelt elev faler seg inkludert i fellesskapet, bade
faglig og sosialt. Oppleringslova (2018) understreker at alle elever har rett til et forsvarlig og

individuelt tilpasset tilbud i en inkluderende skole.

Lese- og skriveteknologi som for eksempel talesyntese og talestyrt skriving blir brukt i gkende
grad som hjelpeteknologi for elever med lese- og skrivevansker. | denne studien vil jeg under-
sgke «Hvilke erfaringer og holdninger har leerere i ungdomsskolen om bruk av talestyrt skri-
ving som verktgy for a fremme mestring og inkludering for elever med lese- og skrivevansker?»
Innsamlingen av data foregikk ved tre fokusgruppeintervjuerog fire individuelle intervjuer
hvor utvalget besto av syv ungdomsskolelarere som arbeider ved to ulike skoler. Funnene fra
datamaterialeter presentert og drgftet under falgende temaer: (1) Kobling mellom erfaringer
med og holdninger til talestyrt skriving, (2) Egnet kun for noen fa og kun for enkelte fag? (3)
Talestyrt skriving som verktgy for inkludering og tilpasset opplaering? Samt (4) Mestring og
talestyrt skriving. Studien bygger pa et sosialkonstruktivistisk perspektiv og bade utfordringer
og muligheter pa tvers av temaene er blitt vurdert. Studien er tilkoblet STIL (Speech techno-

logy for improved literacy) -prosjektet.

Funnene indikerer at lzererne mener talestyrt skriving (heretter TSS) kan fungere godt i enkelte
teoretiske fag for enkelte elever. Flertallet av lererne opplever at TSS vil kunne bidra til mest-
ring, motivasjon, tilpasset oppleering og inkludering for elever som av ulike grunner strever
med skriving. Imidlertid ble det papekt at visse forutsetninger ma ligge til grunn for at TSS kan
bidratil inkludering og mestring. De mest rapporterte utfordringene ved bruk av TSS er tid til
opplering, i tillegg til hvordan man fysisk skal legge til rette for bruk av programvaren (logis-
tikk og organisering av klassen). Det ble ogsa problematisert om elevene laerer seg rettskriving
ved a bruke TSS sammenlignet med a skrive for hand eller med tastatur. Med hensyn til gkt in-
teresse og bruk av digitale hjelpemidler i skolen bergrer studien en dagsaktuell tematikk. Stu-
dien bidrar til gkt bevissthet omkring TSS, i tillegg til & belyse og tydeliggjere utfordringer og

muligheter ved denne teknologien.

iv



Innholdsfortegnelse

300 /o) g UV TP iii
=Y 000013 6 =V OO OOV iv
INNIOIASTOTTEEINELSE ...t bbb e ng e nn s \4
N 000 Y CcT0 | o0 o =P 1
1.1 FOrskningsproSERtEt «STILM ... sss s sssssseaes 3
1.2 BaKEIUNN fOI STUAIET ettt b bbbttt 3
1.3 PrODIEMSTIIIINE . eceeeeeer ettt s st 4
=T ) o 5
2.1 Digitale hjelpemidler ... e 5
2.2 Leereres holdninger til hjelpemidler i lese- og skriveoppleeringen .......oooveeneninencnnccnecenennne 6
G T U= Y U= =3 <0 (0] (0 4 T 7
2.4 Inkludering 0g tilpasset OPPIEETING ..ccccvvvrirrrinrrrrer s 10
2.4.1 TilPaSSEt OPPIEBIING c.ciurrririririririresniririre s s s st 12

2.5 LesSe- 08 SKITVEVANSKET .....ciiiiricirecrecr e 13
2.6 SOSIOKUITUTEIt PEISPEKREIV ..ot 17
2.7 Motivasjon 08 MEeStIINGSTIO .o s 19

B MELOAE .ttt e R R AR AR AR AR 21
3.1 VitensSKapSteOretiSK STASTE A ..t asssse s ssssesssse st sessssesssessssessssesnsseeans 21
3.2 Individuelle intervju 0g foKUSZIUPPEINTEIVIU ..cvvcviiirerieinirinieee s e ssssesens 22
3.3 REKIUEETING AV IN TV UPEISOMET cuvueuiurirereiuseseseesssssesesesssssssessssssssssessssssssesessssssssessassessessasssssesssassessssens 23

R 7R 0 7= TP 23
3.5 Utforming av iNteIVJUGUIAE ...t ses s 24
3.6 GjenNOMIBTING AV INTETVJULTIE ..euceeuiereiereeereeieeseae ettt sesssess s sess s sess s s ses sttt 25
3.7 TransKribering 08 aNalySe ...t ss e ses s ses st 26
3.8 EtiSKE OVETVEIELISET ...ttt s s 28
3.9 Validitet 0g reliabilitet . ..o 29

4. FUNDN O AIBILING covvvieiereeee e s 31
4.1 Informasjon 0m INfOIMANTENE ....c.cvureeecerereer s s s se s ane s 31
4.2 Kobling mellom erfaringer med og holdninger til TSS ... 31
4.2.1 Opplevde utfordringer Med TSS.... s es 33

4.3 Egnet for enkelte elever 0g Utval@te fag ...t 35
4.3.1 KUDN fOT ENKEILE ElEVET ..ttt e s s p s 35
4.3.2 KUN fOT ULVAIGLE fAZ v 38

4.4 TSS som verktgy for tilpasset oppleering og inkludering? ... 40




Kapittel Innholdsfortegnelse

4.5 MeStIINGSEIO 0F TS 45
4.5.1 Opplevd mestring i eNgelSKEAZet ... 49

5. RefleKSjOner 0g DEGreNSIINZET «....ccovuriiereciricireet et 51
6. KOMKIUS OM ettt e et 53
LITtEIAtUITISTE vttt b bbb 55
VEDLEGG 1: INTEIVJUZUIAE T vttt sttt 68
VEDLEGG 2: INTETVJUGUIAR 2 ... esss s sess s sssssssssessssnnes 69
VEDLEGG 3: Informasjonsskriv og samtykke-erKlaering ........ooocvverenrnencneninnenesesesessesessesessssesssenees 70
VEDLEGG 4: NSD-TILLATELSE ...t sssssssssss s 73

vi



1. Innledning

Av de elevene som har spesialundervisning i norske skoler, far ca. 27,5 % spesialundervisning
som falge av lese- og skrivevansker (NOU 2009:18, 2009). PISA-undersgkelsen viser at om-
trent én av fem norske elever presterer under niva 2 i lesing (Jensen et al., 2019). | lesing er
prestasjonsniva 2 vurdert som en nedre grense for hva elever burde ha av kompetanse for vi-
dere skolegang og arbeidsliv. Lese- og skrivevansker er dermed en av de hyppigste arsakene til
spesialundervisning i skolen. I et samfunnsom forutsetter gode lese- og skriveferdigheter
(Mossigeet al., 2007; OECD, 2018, s. 2-13), blir det desto mer betydningsfullt & serge for god
opplering i nettopp dette. For det farste er gode lese- og skriveferdigheter av stor betydning for
skolegang og for a tilegne seg nye kunnskaper. Skal en delta i samfunnet pa fullgodt vis, ma
man for eksempel kunne skrive jobbsgknad og CV, lese brukerveiledninger, stemmesedler og
aviser, samt kommunisere via e-post og SMS. Videre er det av stor betydning for studier og ar-
beidslivsiden de aller fleste utdanninger og yrker krever gode lese- og skriveferdigheter. |
Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2017b) blir lesing og skriving lgftet fram som to
av fem grunnleggende ferdigheter. A legge til rette for god opplering i lesing og skriving er
derfor en av skolens viktigste oppgaver og en stor spesialpedagogisk utfordring (Lyster,
2012a).

En rekke studier har dokumentert at elever med lese- og skrivevansker har utbytte av trening
med fokus pa fonologiske ferdigheter (Falth, Gustafson, Tjus, Heimann & Svensson, 2013;
Torgesen et al., 2001). Denne treningen innebarer spesifikke oppgaver for a gve pa forbindel-
sen mellom bokstav og lyder, for & hjelpe elevene til & bli bedre lesere og skrivere. Imidlertid
kan til og med intensiv trening vere utilstrekkelig for a hjelpe elever med alvorlige vansker
med a oppna et tilfredsstillende niva innen lesing og skriving (Svensson et al., 2019). For disse
elevene er det ikke bare a "prave hardere" (Berkeley & Lindstrom, 2011), og ved a bare tilby
mer av den samme opplaringen kan man risikere at gapet mellom elevens lese- og skrivefer-
digheter og skolens kompetansemal vil gke over tid (Svensson et al., 2019). Et alternativer a
forsgke & kompensere for vanskene ved & bruke hjelpemiddelteknologi. For eksempel a lytte til
opplest tekst i stedet for a lese, eller diktere i stedet for & skrive. | dag finnes det mange digitale
lere- og hjelpemidler for barn og unge som skal leere seg a lese. For eksempel talestyrt skriving
(heretter TSS), tekst-til-tale-syntese, lydbgker, rettingsprogram med mer. | denne studien har
jeg undersgkt holdninger til og erfaringer med bruken av TSS som et supplement til & skrive

for hand eller med tastatur.




Kapittel 1. Innledning

Digitaliseringsstrategien for grunnoppleringen 2017-2021 «Framtid, fornyelse og digitalisering»
speiler en gkende satsing pa bruk av informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) i norsk
skole (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Digitaliseringsstrategien i skolen blir blant annet be-
grunnet slik: «A satse p& IKT gir bedre muligheter til & tilpasse undervisningen til elevene og

kan bidra til bedre inkludering og gkt leeringsutbytte, motivasjon og mestring» (Kunnskapsdepar-
tementet, 2017, s.17). Videre blir det papekt at pa grunn av store samfunnsendringer er det behov
for gkte spesialiserte og bedre generelle IKT-kunnskaper (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3).
Digitaliseringen av skolen er et tema med mange spenninger (Skaftun, 2019). For noen represen-
terer teknologien en ngdvendig vei bort fra utdaterte mater & drive undervisning pa. For andre re-

presenterer teknologien en trussel mot sentrale skoleverdier.

Den digitale teknologiens potensiale for & transformere skolen har vert et hovedtema i forsk-
nings- og utviklingsarbeidi lang tid (Saljo, 2010). Allerede pa sluttenav 1970-tallet og begyn-
nelsen av 1980-tallet begynte skoler og universiteter a fa tilgang pa digitale verktay. Selv om
slike verktgy farst ble brukt mest til administrative formal (dokumentasjon, planlegging osv.),
var potensialet deres for utdanning synlig og ble diskutert intenst. Som svar pa denne utviklingen
av digital teknologi dukket det opp en livlig debatt mellom dem som var sveert positive til & inn-
fare teknologi i skolen, og andre som av ulike grunner forble mer skeptiske (Cuban, 1986;
Weizenbaum, 1976). Mange larere, har vert og er fremdeles usikre pa hvordan de skal respon-
dere og imgtekomme endringene som skjer. Forskning papeker at graden av forstyrrelser fra
ikke-faglig bruk av digital teknologi i skolen har gkt som fglge av den teknologiske utviklingen
(Blikstad-Balas, 2016). Den ikke-faglige bruken av digital teknologi omfatter et vidt spekter fra
«uskyldige distraksjoner» til mobbing og andre alvorlige farer (Fritze, Haugsbakk & Nordkvelle,
2017). Imidlertid peker ikke disse undersgkelsene pa at lgsningen er a fjerne teknologien, da det
tapte potensialet ved den faglige bruken av teknologi er starre (Blikstad-Balas, 2016;
Marschhéauser, 2007).

Tidligere forskning indikerer at lerernes oppfatninger og bruk av teknologier er sentrale for a
minimere «lgringsgapet» mellom elever med nedsatt funksjonsevne og deres jevnaldrende
(Buehl & Fives, 2009). Forskning peker pa at gjennom bruk av hjelpemidler kan man bryte ned
leeringsbarrierer for elever og skape mer imgtekommende lzering og fleksibilitet for flere elever
(Edyburn, 2010; Messinger-Willman & Marino, 2010). Flere forskere presiserer imidlertid at
bare tilstedevaerelsen av teknologi ikke gir noen automatisk effekt, og at ngkkelfaktorenikke er
teknologieni seg selv, men pedagogikken som brukes og samspillet mellom lzrer, elev og




1.1 Forskningsprosjektet «STIL»

innhold (Benigno, Bocconi & Ott, 2007; Florian & Hegarty, 2004). Det er derfor interessant &

utforske leereres holdninger og erfaringer med TSS.

1.1 Forskningsprosjektet «STIL»

Denne masteroppgaven er tilkoblet forskningsprosjektet «STIL» (Speech technology for im-
proved literacy). STIL-prosjektet er et toarig prosjekt finansiert av Norges forskningsrad. Det
er et samarbeid mellom Statped og Institutt for pedagogikk ved Universiteteti Agder, NTNU,
Hagskolen i @stfold og to kommuner i Agder. Det er en pilotstudie som skal utvikle en inter-
vensjon basert pa TSS og evaluere implementering av intervensjonen ved en ungdomsskole i
Vest-Agder. Som nevnt ovenfor bruker TSS programvare talegjenkjenningsteknologi for a
konvertere verbalt sprak til digital tekst. Prosjektet vil undersgke holdninger vedrgrende TSS
hos leerere og elever, samt hvordan og i hvilken grad teknologien kan brukes i skriveundervis-
ning. Videre vil prosjektet undersgke hvordan TSS pavirker generelle skriveferdigheter som
skrivehastighet, rettskriving og avkoding hos ungdomsskoleelever pa 8., 9., og 10. trinn. Det
skal i tillegg gjares undersgkelser pa en kontrollskole, hvor TSS ikke blir implementert. Deler
av intervensjonen er allerede utviklet, likevel er videreutvikling og pilotering ngdvendig for a
undersgke gjennomfarbarhet og samle informasjon for a gi grunnlag for en randomisert kon-
trolistudie (RCT).

1.2 Bakgrunn for studien

| lgpet av de siste arene har teknologi fatt stadig starre innpass i norsk skole (Temte &
Sjaastad, 2018). | dag innfarer stadig flere skoler nettbrett i undervisningen og benytter dette
som skriveredskap for & utvikle elevenes skriftsprak (Skarpaas, Ingulfsen & Gilje, 2015). Flere
studier har vist fordelene ved bruk av teknologiske verktay i undervisning og leering (Chen &
Wang, 2008; Kuo, Shadiev, Hwang & Chen, 2012). Mange elever med lese- og skrivevansker
som har mistet lerelyst, har fatt motivasjonen tilbake nar de har fatt bruke digitale hjelpemidler
(Mossigeet al., 2007). En studie fant at tekstbehandlingsprogrammer generelt har positive ef-
fekter pa skrivemengde og pa skrivekvalitet (Bangert-Drowns, 1993). Ordbehandlingsprogram-
mer med stavekontroller letter skriving for elever med lerevansker ved & kompensere for noen
av elevenes vansker med skriveprosessen, noe som inneberer at elever som skriver med tasta-

tur og stavekontroll produserer lengre tekster (Bangert-Drowns, 1993).

Lese- og skriveapplikasjoner som for eksempel tekst-til-tale og TSS blir i gkende grad brukt i
undervisning. Forskning har imidlertid ikke evaluert potensialet til denne type teknologi i til-
strekkelig grad (Nordstrom, Nilsson, Gustafson & Svensson, 2019). Manglende evaluerende

forskning kan forklares ved at bruk av TSS i skolen er et noksa nytt fenomen, og at det derfor




Kapittel 1. Innledning

er en begrenset mengde forskning som omhandler erfaringer med og holdninger til akkurat
denne programvaren. Videre har kvaliteten pa denne teknologien skapt begrensninger for at
TSS kan brukes i undervisning. For eksempel har talegjenkjenningssystemene inntil nylig veert
basert pa taledatabaser bestaende av voksenstemmer (Thorsrud, 2017). Pa grunn av store varia-
sjoner mellom egenskapene til voksenstemmer og barnestemmer har ikke gjenkjenningssyste-
met kunnet levere et like bra resultat for barnestemmer som ved gjenkjenning av voksenstem-
mer (Thorsrud, 2017). Forskningen pa dette feltet har imidlertid hovedsakelig fokusert pa lese-
og skriveferdigheter de fgrste arene av grunnskolen (Fasting & Lyster, 2005), mens det er fa
studier som har undersgkt holdninger til og erfaringer med bruk av TSS blant lererei ung-
domsskole. Det begrensede forskningsgrunnlaget pa dette feltet betyr at vi ikke vet nok om for-
delene og utfordringene ved bruk av TSS programvare. Det er dermed behov for mer forskning
for & utforske bruken av denne programvaren og hvordan TSS kan stette opp under leringsar-
beidet og kompensere for lese- og skrivevansker. Pa grunn av lite forskning om holdninger og
erfaringer med bruk av TSS pa norske ungdomsskoler og en tydelig endring i samfunnet mot
stadig mer bruk av teknologi i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017), er det interessant a ut-
forske hvordan ungdomsskolelarere opplever bruken av TSS som middel til 2 oppna tilpasset
opplering og ekt mestring for elever med lese- og skrivevansker.

1.3 Problemstilling

Pa bakgrunn av det foregaende er fglgende problemstilling formulert:

«Hvilke erfaringer og holdninger har leerere i ungdomsskolen om bruk av TSS som verktgy for

& fremme mestring og inkludering for elever med lese- og skrivevansker?»

Problemstillingen belyses fra syv ungdomsskolelzreres synsvinkel gjennom fire individuelle
intervjuer og tre fokusgruppeintervjuer. Intervjuene er utfert for a hente inn datamaterialet og
analysere leerernes erfaring og tilneerminger i arbeidet med TSS. Funnene er diskuterti lys av
begrepene tilpasset opplaering, inkludering og mestring. Det er blitt sett pd bade utfordringer og
muligheter pa tvers av temaene. Jeg har valgt a knytte problemstillingen opp mot disse begre-
pene siden det er sentrale prinsipper i skolen (Bachmann & Haug, 2006). Lareres erfaringer fra
to ungdomsskoler kan gi nyttig informasjon til andre skoler som gnsker a benytte TSS. Studien
vil kunne gi perspektiver om hvorvidt leererne anser TSS som et hjelpemiddel som kan bidra til
positive endringer for elevenes leringsforutsetninger, med spesielt fokus pa elever med lese-

og skrivevansker.




2. Teorl

Oppgavens fokus er rettet mot leereres holdninger og erfaringer knyttet til TSS som hjelpemid-
del for elever med lese- og skrivevansker. For & svare pa problemstillingen har jeg benyttet
ulike teoretiske tilneerminger med hovedvekt pa teori om self-efficacy (heretter mestringstro)
(Bandura, 1995). Bandura er ogsa aktuell med tanke pa forbindelsen mellom mestring og mil-
joet fordi miljget er sentralt for hvordan en person opplever mestring. I tillegg er det sosiokul-
turelle perspektivet vektlagt, hvor spesielt teori om medierende l&ering og verktey, samt teori
om den proksimale utviklingssonen for a drgfte TSS som hjelpemiddel, blir draftet. Videre har
jeg tatt utgangspunkt i tidligere forskning om digitale leeringsressurser, leereres holdninger til
hjelpemidler i lese- og skriveopplaringen, taleteknologi, inkludering og tilpasset opplering,

lese- og skrivevansker, som er presentert i teorikapittelet nedenfor.

2.1 Digitale hjelpemidler

| faglitteraturen skilles det mellom digitale hjelpemidler og digitale leeremidler. Leeremidlene
skal kunne synliggjare hvilken kompetanse eleven har og hvilket leringsutbytte han eller hun
har fatt, og i tillegg bidra til & tilrettelegge for leering (Rgnning et al., 2008). Det kan for ek-
sempel veere bgker med stor skrift, elektroniske leerebgker eller ulike former for arbeidshefter
(Lyster, 2012a). Digitale hjelpemidler har pa den annen side som hensikt a kompensere for el-
ler minimalisere konsekvensene av en funksjonshemming eller lerevansker (Skaar et al.,
2008). Det er utviklet digitalt utstyr eller programmer som brukes til & gke, vedlikeholde eller
forbedre funksjonsevnentil et barn eller en voksen med nedsatt funksjonsevne (Ok & Rao,
2019). Digitale hjelpemidler er ment a erstatte en manglende ferdighet eller funksjon, for ek-
sempel manglende lese- og skriveferdigheter. Hjelpemidler kan dermed betraktes som «prote-
ser» som kan gjgre det mulig, eller lettere, 2 oppna ferdigheter eller kunnskap (Ellefsen,
Fredheim & Frost, 2009).

Digitale hjelpemidler som kan kompensere for mangelfulle ferdigheter i lesing og skriving av
tekst, er for eksempel: PC med tekstbehandlingsprogram, stavekontroll, elektroniske ordlister,
digitale lydbgker, LingDys (Gordon, 2019; Hgien & Lundberg, 2012; Lyster, 2012a). Det har
lenge veert en interesse for a bruke digitale hjelpemidler for elever med lese- og skrivevansker
(Nordstromet al., 2019). Ulike typer digitale hjelpemiddel som tekstbehandling, ord-predik-
sjon og stavekontroller har veert forsket pa, og forskningen antyder at digitale verktgy har po-
tensiale til & hjelpe elever med nedsatt funksjonsevne med skriveprosessen (Higgins &
Raskind, 2004; MacArthur, 2009; Montgomery & Marks, 2006). Lese- og skriveapplikasjoner
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(for eksempel tekst-til-tale og tale-til-tekst) blir ogsa brukt i skende grad som hjelpeteknologi
for elever med lese- og skrivevansker. Imidlertid har mesteparten av forskning pa feltet blitt
gjiennomfart med for sma utvalg og for sma intervensjoner nar det gjelder antall gvingsgkter
som har blitt gitt (Nordstrom et al., 2019). Den begrensede empiriske basisen pa dette feltet be-
tyr at vi vet ikke nok om mulighetene og utfordringene ved TSS. I analysen vil jeg veksle mel-

lom & omtale TSS som digitalt verktgy og et digitalt hjelpemiddel.

2.2 Lereres holdninger til hjelpemidler i lese- og skriveopplaringen

| takt med teknisk fremgang nar det gjelder kvaliteten og tilgjengeligheten av tekst-til-tale og
tale-til-tekst-funksjoner som er tilgjengelige pa nettbrett eller pA PC, mener mange larere at
elever med lesevansker kan ha nytte av a bruke disse funksjonene som digitale hjelpemidler til-
byr (Bell & McLean, 2016; Edyburn, 2015; Reid, Strnadova & Cumming, 2013). Forskning gir
derimot motstridende beskjeder om forholdet mellom skriveprestasjoner og elevers bruk av di-
gitale hjelpemidler og verktgy. Pa den ene siden viser forskning gkt ytelse hos elever ved bruk
av digitale hjelpemidler (Genlott & Gronlund, 2016; Hultin & Westman, 2014), mens andre
hevder at digitale hjelpemidler og ressurser reduserer elevers ytelse og fremgang (P. A.
Mueller & Oppenheimer, 2014).

En rekke studier om laereres oppfatninger og handlinger har bekreftet at lzererens holdninger
har innvirkning pa laerernes bruk av teknologi i klasserommet (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich,
2010; Yuen & Ma, 2008). Videre har forskning papekt at laerernes oppfatninger og bruk av tek-
nologier er av stor betydning for & minimere leringsgapet mellom elever med spesielle behov
og andre jevnaldrende uten slike behov(Buehl & Fives, 2009). Imidlertid har forskning vist at
selv om larere erkjenner potensialet ved hjelpemidlene, kan de unnga & bruke hjelpemidlene
pa grunn av mangel pa kunnskap eller erfaring om hvordan de kan bruke hjelpemidlene for a

statte elevene sine (Lee & Vega, 2005).

En studie som undersgkte bruken, effekten og faktorene som pavirker bruken av hjelpemiddel-
teknologi blant spesialpedagoger som arbeider pa ungdomsskolen (Flanagan, Bouck &
Richardson, 2013), antyder at leererne oppfattet digitale hjelpemidler som et effektivt verktay
for at elever skal kunne tilegne seg leseferdighet. Til tross for det brukte de hjelpemidlene mi-
nimalt. Nar hjelpeteknologi ble brukt, indikerte likevel leererne at det var en effektiv statte. |
denne studien ble det ogsa rapportert om hvilke hindringer som gjorde at laererne ikke valgte a
bruke hjelpeteknologi i sin undervisning. Hindringene inkluderte kostnader, brukervennlighet
og mangel pa opplering eller erfaring. Faktorer som tidligere vellykkede erfaringer med hjel-

pemidler som statter elevers leering, oppmuntret til bruk av hjelpemidler (Flanaganet al.,
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2013). Videre kom det fram i denne undersgkelsen at stavekontroll og lydbgker var de hjelpe-
midlene som ble hyppigst brukt, mens mer hgyteknologiske verktgy som talesyntese (tale-til-
tekst/tekst til tale, ord-prediksjon) ble minst rapportert brukt. Bruk av hgyteknologiske hjelpe-
midler var positivt korrelert til utdanningsniva, noe som antyder at leerere med hgyere utdan-
ning med sterre sannsynlighet vil velge a bruke hgyteknologiske hjelpemidler. En annen studie
viste at lzererne opplevde at bruk av hjelpeteknologi er viktig, men de fglte seg samtidig ufor-
beredt pa a bruke de digitale hjelpemidlene effektivt; dette pa grunn av mangel pa ressurser,
begrenset planleggingstid, utilstrekkelig teknisk support, usammenhengende fagutvikling, usik-
kerhet rundt bruk av hjelpemidler innenfor sitt fagomrade og darlig infrastruktur (Williamson-
Henriques, 2013). Dermed er det interessant a forsta hvilke holdninger larere har til & bruke
teknologiske hjelpemidler i sin undervisning og hvilke barrierer og muligheter de ser ved bruk

av digitale hjelpemidler.

2.3 Tale-teknologi

Talegjenkjenning er talebasert skriveteknologi som gjgr det mulig for en datamaskina konver-
tere tale til tekst (Beals, Dahl, Fink & Linebarger, 2016). Talegjenkjenningen registrerer
ganske enkelt ordene den hgrer og lar brukeren diktere tekster i et dokument eller i et program.
Hovedformalet med taleteknologi er & gi en alternativ mate a produsere tekst pa som stimulerer
skriveferdigheter (Nordstrom etal., 2019). | konvertering av tale til tekst bruker talegjenkjen-
ning matematiske modeller for & forutsi hvilke skrevne ord som tilsvarer en ytring. Ngyaktig-
heten av disse kalkulasjonene avhenger av en rekke faktorer, inkludert brukerens dyktighet til
snakke tydelig (Quinlan, 2004). Metodene som er tilgjengelige for a korrigere gjenkjennings-
feil ligner noe pa dem som brukes til & korrigere stavefeil i tekstbehandling pa data. Pa grunn
av nyere teknologiske fremskritt er programvare for talegjenkjenning lett tilgjengelig, da denne
programvaren er integrert i dagens PCér, og andre mobile enheter som nettbrett og mobiltele-
fon (Beals et al., 2016). Programvare for talegjenkjenning er blant annet integrert i Microsoft

Word, Google Documents og IntoWords.

Kravene til bruk av talebaserte skriveverktgy skiller seg betydelig fra kravene til det a skrive pa
data eller skrive for hand. Siden muntlig tale antas a vere svaert automatisert hos folk flest, vil
mange oppleve at det & bruke TSS kan forenkle skriveprosessen (Quinlan, 2004). Tekst legges
inn pa ordniva, i motsetning til handskrift hvor man skriver grafem for grafem. Forskning har
over lengretid antydet at programvare med talegjenkjenning (TSS) kan vaere spesielt fordelak-
tig for elever med lese- og skrivevansker for & kompensere for utfordringer knyttet til skriving

og lesing (Nisbet & Wilson, 2002; Peterson-Karlan, 2011). Tidligere forskning har antydet at
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ineffektiv handskrift har vist seg a forstyrre arbeidsminnefunksjonen (Bourdin & Fayol, 2000;
Graham, 2018). Vanskeligheter med & stave ord kan ogsa forstyrre andre komponeringsproses-
ser. Dersom eleven ma bruke mye energi og bevissthet pa selve staveprosessen, vil dette kunne
konkurrere med elevens arbeidsminne. Det vil kunne fare til at eleven glemmer det han eller
hun hadde planlagt a skrive, far han eller hun har fatt skrevet det ned (Graham, Harris &
Chorzempa, 2002). Jo oftere dette skjer, jo starre innvirkning har det pa skrivearbeidet. For ek-
sempel kan usikkerhet om hvordan man staver ord pavirke hvilke ord elevene velger a bruke,
ettersom det er mindre sannsynlig at de bruker ord de ikke kan stave (Graham & Harris, 2005).
For elever med lese- og skrivevansker kan den reduserte belastningen pa transkripsjon utgjgre
en stor fordel og frigjare ressurser for arbeidsminnet til a skape tekst. TSS skiller seg imidlertid
fra vanlig diktering (Nisbet & Wilson, 2002). | motsetning til diktat gir TSS en synlig fremstil-
ling av teksten. TSS gir dermed elevene mulighet til a lese teksten flere ganger og dynamisk
planlegge, i likhet med handskrift og skriving pa data. Pa den annen side er muligheten for at
datamaskinen oppfatter ord feil stor underveis i skriveprosessen, og den som benytter TSS bar
derfor ha leseferdigheter for & kunne gjenkjenne eventuelle feil (Nisbet & Wilson, 2002). I lik-
het med skriving pa PC krever TSS ogsa navigering og kommandoer pa PC, enten muntlig el-

ler via tastatur og mus.

En studie som undersgkte bruk av talegjenkjenning for elever med og uten lerevansker, viste at
elever pa videregaende skole med og uten laerevansker larte a bruke programvare for talegjen-
kjenning med akseptabel ngyaktighet (MacArthur & Cavalier, 2004). Deltakerne i studien be-
stod av 31 elever pa videregaende skole, hvorav 21 elever hadde laerevansker som pavirket de-
res skriveferdigheter og 10 studenter uten leerevansker. | tekstene elevene leverte, var det fa
uleselige ord, og mengden ordfeil med TSS var under 10%. Under denne undersgkelsen ble det
ogsa bekreftet at elever med larevansker leverte bedre tekster med TSS enn ved handskrevne
tekster. For elever uten laerevansker ble det derimot ikke funnet kvalitetsforskjellermellom
diktat og handskrevne tekster (MacArthur & Cavalier, 2004). Studien foregikk slik at alle ele-
vene fikk oppleering i bruk av talegjenkjenning (TSS). Sa skrev alle elevene essays med (a)
handskrift, (b) diktat til leerer, og (c) diktat til en datamaskin som bruker talegjenkjenningspro-
gramvare. Den nyeste programvaren for talegjenkjenning pa den tiden ble brukt (Dragon Natu-
rally Speaking Versjon 4.0). Ytterligere studier har bekreftet at tekster som elever med lese- og
skrivevansker skrev ved hjelp av TSS, var lengre, mer komplekse og inneholdt faerre gramma-
tiske feil enn de som ble komponert ved bruk av andre metoder (De La Paz & Graham, 1997;
Raskind & Higgins, 1995). Raskind (1995) fant signifikante effekter av talestyrt skriving pa
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helhetskvalitet; disse gevinstene ble formidlet av elevenes gkte bruk av ord pa syv bokstaver

eller mer.

En norsk pilotstudie om diktering (TSS) gir indikasjoner pa at elever bade med og uten dys-
leksi kan dra nytte av diktering som verktay i produksjon av tekst dersom funksjonaliteten blir
introdusert i klassesetting og ved hjelp av en enkel metodikk (Svenstad, Ekstram & Dixon,
2015). Datamaterialetfra prosjektet og observasjoner gjort i klasserommet stgtter hypotesen
om at diktering kan gke spraklig nysgjerrighet og aktivitet og til dels opplevelsen av mestring
hos noen elever (Svenstad et al., 2015). Datamaterialetga derimot ikke stgtte for at dikteringen
farte til okt tekstproduksjon hos testgruppen, men at serlig (ikke utelukkende) elever med dys-
leksi likevel opplevde diktering som et nyttig verktgy. Imidlertid viser denne studien at det er
en viss risiko for at tekniske utfordringer kan bidra til frustrasjon og opplevelse av ikke-mest-
ring (Svenstad et al., 2015). For at elevene skal kunne ta diktering i bruk, er det derfor viktig at
nett-tilgangen er stabil og har hgy kapasitet. | en studie som undersgkte effektenav bruk av ta-
lestyrt skriving for elever med lese- og skrivevansker, ble det rapportert at talegjenkjennings-
teknologien ga effektive virkninger for skriving, og i noen tilfeller har gitt betydelige forbed-
ringer i grunnleggende lese-, stave- og skriveferdigheter (Nisbet & Wilson, 2002). Den sist-
nevnte studien undersgkte praksis pa skoler der talegjenkjenning ble brukt. Her fant de at moti-
vasjon for & bruke talegjenkjenning hadde en tendens til & vaere «god» eller «utmerket» hos ele-
vene (Nisbet & Wilson, 2002). Videre har studier vist at talestyrt skriving kan gke flyt og muli-
gens tekstkvaliteten for elever med lese- og skrivevansker (Haug & Klein, 2018). En studie
som utforsket TSS fant at elever som benyttet dette, oppfattet det som enkelt og nyttig & bruke
(Hwang, Shadiev, Kuo & Chen, 2010). Intervjuer med elever fra undersgkelsen avslarte at ele-

vene syntes bruken av TSS var nyttig for blant annet & ta notater og gjennomfare lekser.

Imidlertid kan ikke bruken av TSS enna anses som en evidensbasert praksis ifglge en omfat-
tende internasjonal meta-studie (Peterson-Karlan, 2011). Ifglge denne studien er det for fa eks-
perimentelle studier som har blitt utfert, og det er derfor vesentlige gap i forskningen. I tillegg
er selve teknologieni stadig utvikling, noe som igjen vil kreve stadig mer oppdatert forskning.
Videre er det presentert noen utfordringer som hindrer effekten av bruk av teknologiske verk-
tgy i undervisning. For eksempel viser en studie at det & integrere digitale leeremidler i under-
visningen kan vare krevende, ettersom mange laerere har liten kompetanse pa didaktikk som
integrerer digitale verktgy (Karlsen & Waglner, 2010). Ellers rapporterer studier av talegjen-
kjenning at STR (speech-to-text-recognition)-applikasjonstrening ber forega for & oppna god
diktasjonsngyaktighet (Hwang et al., 2010; Wald & Bain, 2008).
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2.4 Inkludering og tilpasset opplearing

Siden begynnelsenav 1990-tallet har det vaert en global drivkraft mot inkludering av alle ele-
ver pa ordinzre skoler, og det forventes at skolene tilrettelegger for og har plass til en stadig
mer heterogen elevpopulasjon (Pit-ten Cate, Markova, Krischler & Krolak-Schwerdt, 2018). |
1994 undertegnet 25 internasjonale organisasjoner og 92 land (inkludert Norge) Salamanca-
erkleringen (Caspersen, Buland, Valenta & Tgssebro, 2019). Dette er en internasjonal erklz-
ring i regi av UNESCO som stadfester at alle barn med spesielle behov skal ha tilgang til ordi-
naer skole som skal imgtekomme deres behov. Inkludering ble deretter introdusert som prinsipp
og begrep i norsk skole i forbindelse med leereplaneni 1997 (L97), og det erstattet i stor grad
begrepet integrering (Bachmann & Haug, 2006). Dette er omtalt som et perspektivskifte
(Ytterhus & Tassebro, 2006, s. 33) hvor det ble mer fokus pa hvordan undervisningen og sko-
lens utforming kan tilrettelegge for alle barn, uavhengig av hvilke forutsetninger og behov de
matte ha. Prinsippet om inkludering er nedfelti opplaeringsloven 81-1, i forskrift til opplee-

ringsloven (Opplaringslova, 2018).

Hva legges det i begrepet inkludering, og hvorfor er det av betydning a skille mellom integre-
ring og inkludering? Malet med inkludering i skolen er & fremme full deltakelse og muligheter
for alle elever til & realisere deres leringspotensial (Borg, Hunter, Sigurjonsdottir & D’ Alessio,
2011). Det inneberer at alle elever i skolen mgter haye, tydelige, varige forventninger om del-
takelse og oppfarsel, om arbeidsinnsats og leeringsresultat (Booth & Ainscow, 2001). Skolens
inkluderingsarbeid kan deles i fire dimensjoner: (1) A gke fellesskapet, (2) A gke deltakelsen i
skolen (a bade gi til og fa noe fra det samme fellesskapet), (3) @ke demokratiseringen og (4)
@ke utbytte for hver enkelt elev (P. Haug, 2004). Haug (2004) fokuserer ved en slik forstaelse
av inkludering pa hele skolesystemet, og ikke bare pa elever som har spesielle behov. En kon-
sekvens av dette er at opplaringen, sa langt det er rad, skal tilretteleggesslik at behovet for in-

dividuell tilpasning blir lgst innenfor rammen av opplaring i en basisgruppe eller klasse.

Integrering blir gjerne forstatt som det a ta inn noen utenforstaende (som barn med spesielle
behov) i en klasse hvor resten blir kategorisert som like. Pa den annen side blir inkludering be-
skrevet som det a ta hensyn til at alle elever i en klasse er ulike og skal inkluderes pa likt niva
(Skogdal, Lundh, Hjelmbrekke & Skogdal, 2014). En annen mate a differensiere begrepene pa
er at integrering beskriver de ytre rammene for fellesskap, som for eksempel klasserommetel-
ler skolen. Inkludering viser i stgrre grad til den enkeltes opplevelse av a fale seg verdsatt i
skolen eller i klasserommet (Befring & Tangen, 2012, s. 42). | tillegg handler inkluderingom

leerernes pedagogiske bevissthet, og om hvordan laereren praktiserer sinundervisning (Nes,
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2013). Prosessenmed a gke bade laering, deltakelse og demokrati ma bygge pa felles verdier og
paga uavbrutt (Bachmann & Haug, 2006; Nes, Strgmstad & Skogen, 2004).

Til tross for at inkludering blir ansett som en gnsket politikk (Kunnskapsdepartementet, 2006,
s. 28) og en sentral verdi i skolen (Overland, 2015) viser studier at det er utfordringer med a
etablere en inkluderende praksis i skolen (Barneombudet, 2017; Fasting, Hausstétter & Turmo,
2011; Nes, 2013). En undersgkelse utfarti Sverige antyder en profesjonell ambivalens med
tanke pa lareres holdninger til inkludering (Ineland, 2015). Denne studien viser at til tross for
at leerere i utgangspunktet favoriserer en inkluderende modell, opplever de utfordringer med a
implementere en inkluderende praksis, noe som gjenspeiler deres holdninger til inkludering
(Ineland, 2015). Flere internasjonale studier har undersgkt leerernes holdninger til inkludering
av elever med spesielle behov (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Beacham & Rouse, 2012;
Schwab, Holzinger, Krammer, Gebhardt & Hessels, 2015). Disse studiene hevder at lzerernes
kunnskaper og ferdigheter, sammen med deres holdninger og verdier er avgjgrende for utvik-
lingen av inkluderende praksis. Studier rapporterer ogsa om at laerernes holdninger pavirkes av
alvorlighetsgrad av elevenes behov, der larernes holdninger til inkludering av elever med mildt
behov for spesialundervisning var mer positive enn til inkludering av elever med mer sammen-
satte behov (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer, Pijl & Minnaert, 2011). | tillegg viste stu-
dier at leerernes eksplisitte holdninger til elever med larings- eller intellektuelle vansker var ge-
nerelt mer positive enn overfor elever med atferdsproblemer (Hastings & Oakford, 2003;
Levins, Bornholt & Lennon, 2005).

Forskning viser at det er mange faktorer som kan pavirke i hvilken grad undervisningen blir
inkluderende. Blant annet er lzerernes evne og vilje til 2 imgtekomme elever med ulike behov i
klasserommene av stor betydning (Pit-ten Cate et al., 2018). Et annet spgrsmal er hvilke fakto-
rer som ligger til grunn for inkluderende undervisning, og hva inkluderende lzrere gjar i prak-
sis. European Agency for Development in Special Education spesifiserer at «For teachers to
work effectively in inclusive settings, they need to have the appropriate values and attitudes,
skillsand competences, knowledge and understanding» (Borg etal., 2011, s. 17). | denne kon-
teksten er lerernes kompetanse relatert til deres holdninger til elever med spesielle pedago-
giske behov (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer et al., 2011). Lereres holdninger til inklu-
dering av elever med et bredt spekter av behov ser ut til & veere i stor grad bestemt av person-
lige erfaringer (Borg et al., 2011). Borg et. al (2011) fremhever at en effektiv strategi for a
fremme positive holdninger til inkludering hos leerere er & sikre at alle leerere er opplert og fe-

ler at de kan anta ansvar for alle elever, uansett behov. Mye av denne forskningen bekrefter at
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leerere som har tidligere erfaring med elever med spesielle behov, har mer positive holdninger
til inkludering enn de som ikke har tidligere erfaring med personer med spesielle behov (P.
Haug, 2019; McLeskey, Waldron, So, Swanson & Loveland, 2001). Videre involverer inklude-
ring to andre viktige prinsipper: likeverd og tilpasset opplaering (Olsen, Mathisen & Sjgblom,
2016). Dette har veert sentrale prinsipper for den norske skolen siden 1970-arene da lovend-
ringen om integrering av funksjonshemmede og nedlegging av spesialskolene kom (Nes,

2013). Disse tre prinsippene skal bidra til at elevene skal oppleve seg faglig, sosialt og kulturelt
inkludert.

2.4.1 Tilpasset oppleering

Tilpasset opplering er et begrep som er tydelig vektlagt i utdanningspolitikken til tross for at
det synes uklart for mange hva dette begrepet egentlig innebarer (Fylling, 2008). Ifglge
(Tomlinson, 2005) er tilpasset opplearing en proaktiv metode for undervisning som involverer a
endre leereplaner, undervisningsmetoder, ressurser og leringsaktiviteter for @ imgtekomme de
ulike behovene til studentene og for & maksimere leeringsmulighetene for alle elever i klasse-
rommet. Skolen har plikt til & gi tilpasset opplearing for a sikre at elevene far god og forsvarlig
opplaring ut fra den enkeltes evner og forutsetninger (Opplearingslova, 2018, s. §1-3) og ma
legge til rette for opplearing som gir alle elever mulighet til & utnytte sitt potensial for laring
(Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 30-31). Skolen skal ogsa iverksette tiltak som sikrer at ele-
vene far best mulig utbytte av opplearingen (Kunnskapsdepartementet, 2010-2011, s. 46).
Bachmann og Haug (2006) papeker et skille mellom en bred og smal forstaelse av tilpasset
opplaering. Med en bred forstaelse av tilpasset opplaring vektlegges fellesskapet og det kollek-
tive i skolen i stor grad. Med dette perspektivet vil en ensidig vektlegging av undervisningsme-
toder ikke veere tilstrekkelig for & kunne sikre tilpasset oppleering. Innenfor en slik forstaelse
vil en prioritere at alle elever skal fa et godt tilpasset tilbud innenfor skolefellesskapet. Med en
smal forstaelse av tilpasset opplering vil en vektlegge individualisert undervisning basert pa
antagelsen om at det er avgjerende a tilpasse oppleaeringen mest mulig til den enkelte elevens
behov (Bachmann & Haug, 2006).

Det er et overordnet mal a redusere segregert spesialundervisning og tilpasse opplaringa som
skolen tilbyr innenfor skolens og klassens ordinaere rammer (Eriksen, 2013). Til tross for dette
viser studier pa feltet at mange elever faller ut av skolefellesskapet og ikke er faglig og sosialt
inkludert (Barneombudet, 2017; Eriksen, 2013). Resultatene fra en rapport om skolers inklude-
rende praksis indikerer at det er stor oppslutning om hovedprinsipper i den inkluderende sko-

len, men viser samtidig at praksis varierer (Nes et al., 2004). Blant annet viser denne rapporten
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at inkluderingen tilsynelatende avtar med gkende alder pa elevene, og at det er en stor forskijell
pa barne- og ungdomstrinnet. Ogsa mellom enkeltskoler er det klare forskjeller pa alle de un-
dersgkte omradene: trivsel, respekt, differensiering, medbestemmelse, mobbing og lzringsut-
bytte (Nes et al., 2004). Elever som har vansker med faglige og sosiale mal og krav, opplever
nederlag og ikke mestring. Mange elever far derfor spesialundervisning eller alternative tilbud i
opplaeringa. Rapporter viser til at denne «gruppen» som ma ha alternative tilbud, utgjar et sted
mellom 20 til 30 prosent av elevene (NOU 2009:18, 2009).

Spesialundervisning skal i prinsippet ikke fore til ekskludering. Likevel antyder resultater fra
«A vokse opp-prosjektet» at det er en slik ssmmenheng (Wendelborg, Kittelsaa & Caspersen,
2017, s. 17). Elevens seerlige behov mgtes med spesialundervisning og opplaring utenfor klas-
sen. En slik praksis kan tolkes som skolens strategi for & handtere krysspresset skolen kan opp-
leve, hvor de er satt til & oppna idealet om inkluderende opplering og tilpasset opplaring, sam-
tidig som dagens utdanningspolitikk blir mer prestasjons- og konkurranseorientert. Forskning
viser at heterogene elevpopulasjoner utgjar betydelige utfordringer for lerere, og mange larere
faler seg utilstrekkelig forberedt og dermed mindre villigtil & imgtekomme elever med spesi-
elle behov (Blanton, Pugach & Florian, 2011). Samtidig viser forskning at det er klare fordeler
ved a fa delta i inkluderende klasser bade for elever med og uten spesielle behov (Artiles,
Kozleski, Dorn & Christensen, 2006; Berhanu, 2010). For eksempel viser en stor amerikansk
studie at elever med spesielle behov som bruker mer tid i ordinaere klasser, har mindre fraveer

og presterer bedre innen blant annet lesing og matematikk (Holden-Pitt, 2005).

2.5 Lese- og skrivevansker

Hvis et barn ikke kan lese og/eller skrive pa linje med det som forventes ut fra barnets mentale
alder og ut fra den opplearingen det har fatt, blir dette betegnet som lese- og skrivevansker
(Lyster, 2012a, s. 15). Disse vanskene opptrer vanligvis tidlig i skolelgpet og vil kunne virke
negativtinn pa elevens selvbilde og generell motivasjon for skolearbeid (Befring & Tangen,
2012, s. 341). En rekke internasjonale studier av unge og voksne bekrefter at svake leseferdig-
heter gir gkt sannsynlighet for frafall i utdanningssystemet, skolevansker, skolevegring, inn-
skrenkede karrierevalg og redusert helse (Boyes, Leitao, Claessen, Badcock & Nayton, 2016;
Carroll, Maughan, Goodman & Meltzer, 2005). Lese- og skrivevansker kan ha sammenheng
med en rekke forhold utover dem vi knytter til begrepet dysleksi. De kan for eksempel oppsta
som falge av sosiale og emosjonelle atferdsvansker, hgrselsvansker, synsvansker og oppmerk-
somhetsproblemer (Lyster, 2012a). | disse tilfellene er ikke lesevanskene spesifikke, men se-

kundare. En spesifikk vanske er en vanske som er avgrenset til ett eller noen fa omrader;
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samtidig som eleven har en forventet utvikling for alderen pa andre omrader (Lyster, 2012a). |
Norge brukes betegnelsene «spesifikke lese- og skrivevansker og «dysleksi» ofte synonymt
(Befring & Tangen, 2012). Nyere forskning bekrefter at ulike former for dysleksi og mangel-
full leseforstaelse henger ssmmen med vansker pa det fonologiske omradet (Snowling, Lervag,
Nash & Hulme, 2019) og kan lokaliseres til en svikt i avkodingsprosessen (Bishop &
Snowling, 2004; Hulme & Snowling, 2016).

Avkoding er lesingens tekniske side (Befring & Tangen, 2012). Ved avkoding gjgr man grafe-
mer om til fonemer og gjennom denne prosessen far man adgang til ordets mening
(Kulbrandstad, 2018). Denne prosessen omfatter omkodingsprosessene lydering, bokstavering,
stavelseslesing og ordgjenkjenning. Automatisert ordavkoding forutsetter med andre ord lese-
forstaelse. Hgien og Lundberg (2012, s.21) argumenterer for at det er meningsfullt a trekke et
skille mellom avkoding og leseforstaelse. | forstaelsesprosessen ma leseren gjare slutninger og
tolkninger ved & knytte det som leses til egne erfaringer og referanserammer. Dersom elever
med dysleksi har forstaelsesvansker, kan dette for det meste tolkes som sekundare problemer
og er i hovedsak et resultat av darlig ordavkoding (Hgien & Lundberg, 2012, s. 23). Nar lese-
ren har automatiserte ordavkodingsferdigheter, kan hun eller han benytte sine kognitive ressur-

ser til tolkningsarbeidet.

En definisjon av dysleksi som har fatt stor internasjonal oppslutning, er gitt i DSM- 5/ ICD 11-

manualen:

«Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is charac-
terized by difficulities with accurate and/or fluent word recognition and by poor
spelling and decoding abilities. These difficulities typically result from a deficitin the
phonological component of language that is often unexpected in relation to other cogni-
tive abilities and the provison of effective classroom instrutction. Secondary conse-
guenses may include problems in reading comprehension and reduced reading experi-
ence that can impede growth of vocabulary and background knowledge» (Lyon,
Shaywitz & Shaywitz, 2003, s. 23)

Denne definisjonen understreker at dysleksi er en spesifikk leerevanske med bakgrunn i en nev-
routviklingsforstyrrelse knyttet til vansker med ordavkoding som antas & ha en sammenheng
med fonologiske vansker. Det vil si at man kan bli fadt med en risiko for & utvikle dysleksi,
men denne risikoen kan sla ut i ulik grad avhengig av en rekke faktorer. Det er derfor store in-

dividuelle variasjoner blant elever med dysleksi siden elevens leseferdighet er et resultat av en
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komplisert interaksjon mellom arvelige disposisjoner og miljget. Nar det gjelder miljget, vil
bade hjemmemiljget og skolens undervisning spille en stor rolle. Dersom eleven har en betyde-
lig genetisk disposisjon for dysleksi, vil eleven trenge et godt og stimulerende leeringsmiljg for
a unnga at disposisjonen manifesterer seg i dyslektiske vansker. Dersom eleven har mindre ge-
netiske disposisjoner for dysleksi, vil eleven kunne tilegne seg adekvate leseferdigheter selv

om leringsmiljgetikke er optimalt.

Lesing og skriving er prosesser som pavirker hverandre. Forskning har vist at skriveprosessen
er et godt utgangspunkt for at eleven skal skjgnne det alfabetiske prinsipp som igjen kan over-
fares til lesingen (Hagtvet, 2002). Lesingen er sentral for at barnet identifiserer ord som orto-
grafiske strukturer, en ferdighet som igjen styrker skrivingen og lesehastigheten (Befring &
Tangen, 2012). Slik sett er det en sammenheng mellom leseforstaelsen, som hviler pa ordavko-
dingen, og skriveferdighetene, som igjen hviler pa stavingen (Lyster, 2012). Rettskrivingen
bygger pa en interaksjon av fonologiske, ortografiske og motoriske ferdigheter. De fleste ele-
ver med dysleksi har alvorlige rettskrivingsvansker. Disse vanskene synes a vedvare selv om
elevene over tid makter a tilegne seg en bedre leseferdighet(Graham, Weintraub & Berninger,
2001).

Skrivevansker kan defineres som vansker med grammatikk, tegnsetting, darlig organisering av
avsnitt, store stavevansker og darlig handskrift (Katusic, Colligan, Weaver & Barbaresi, 2009).
Vansken er spesifikk dersom den ikke er i samsvar med den kognitive utviklingen for gvrig.
Her er det ngdvendig & papeke at skrivevansker ikke er operasjonalisert i den forstand at det
foreligger en definisjon som forskere fullt ut har dregftet (Lyster, 2012). Fordi dysleksier en
sprakbasert lzerevanske, sliter mange med dysleksi ogsa med skriving. Forskning viser at bade
barn og voksne med dysleksi viste nesten like mange indikatorer pa skriveproblemer som lese-
problemer nar bade skriving og lesing ble vurdert (Berninger, Abbott, Thomson & Raskind,
2001). Dette funnet bekrefter en senere studie av barn i skolealder som viste at skriftspraklige
vansker er like hyppige som lesevansker, og betydelig hyppigere for gutter enn for jenter (Ka-
tusic et al., 2009). Videre viser forskning at skrivevansker ofte vedvarer selv om leseferdighet-
ene har hatt en positiv utvikling (Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman & Raskind, 2008). En
tendens til at skrivevansker er mer utbredt enn lesevansker, kan tolkes dit hen at skrivinger

mer utfordrende enn lesing og dermed en ferdighet flere elever vil streve med (Lyster, 2012).

A skrive er en kompleks ferdighet (Lindstrom, 2007) som krever fonologisk, ortografisk og
morfologisk bevissthet (Berninger, Abbott, Nagy & Carlisle, 2010). For & kunne skrive godt,
ma elever bade komponere ideer og transkribere samtidig (Haug & Klein, 2018); to prosesser
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som konkurrerer om deres oppmerksomhet (Berninger & Chanquoy, 2012). Det a skrive for
hand eller pa data krever at man henter ortografiske representasjoner fra langtidsminnet, paring
av disse representasjonene i grafemer og henter skjemaene for hvert grafem og aktiverer pas-
sende motoriske sekvenser (Quinlan, 2004). Videre krever skriving av lengre tekster prosesser
som generering, organisering av ideer, motivasjon, produksjon av tekst og redigering (Hayes,
2006). For a styre disse prosessene trenger elever en rekke ferdigheter, som det a hente inn in-
formasjon, planlegging, generering av tekst (kunnskap om syntaks, semantikk), overvaking og
revidering av tekst (Torrance & Galbraith, 2006). Prosessene som er involverti skriving varie-
rer avhengig av skriveverktgy, men bade handskrifteller det a skrive pa data krever konstruk-
sjon av ord ved a skrive grafem for grafem. For at skriveprosessen skal fungere effektivt, ma
handskriften derfor bli relativt automatisert (Bourdin & Fayol, 2000). Nar handskriften ikke er
automatisert, kan det avbryte eller bremse skrivingen. Videre har studier funnet at lav arbeids-
minnekapasitet begrenser planlegging (Kellogg, 1988), oversettelse (McCutchen, Covill,
Hoyne & Mildes, 1994) og revisjon (Kellogg, 1994).

Som nevnt innledningsvis kan manglende eller svake skriveferdigheter fare til en rekke faglige
utfordringer. Disse utfordringene er trolig starst i sprakfag der skriveoppgaver star sentralt med
hensyn til vurdering, men det kan ogsa oppsta utfordringer i de fleste teoritunge fag. Dermed
kan skrivevansker utgjgre barrierer i de fleste fag og virke inn pa elevens samlede prestasjoner
pa skolen. Videre kan vansker med a skrive ekskludere elever fra aktiviteter der gode skrivefer-
digheter er viktige for a kunne delta (Quinlan, 2004). | slike aktiviteter kan elever med lese- og
skrivevansker komme til kort, enten det skyldes tekstens lengde, lesbarhet eller feilstaving av
ord. Elever med lese- og skrivevansker trenger gjerne mer tilrettelegging og hjelp til a forsta
visse sammenhenger, og de trenger mer trening for a leere bokstav-lyd-forbindelsene for etter
hvert & kunne automatisere ordavkodingen (Befring & Tangen, 2012)

Forskning viser at det er en signifikant korrelasjon mellom motivasjon og skrivekompetanse
(Nasihah & Cahyono, 2017), og svake lese- og skriveferdigheter kan virke negativt inn pa ele-
vers selvbilde og generelle motivasjon for skolearbeid (Lyster, 2012). Videre er det mye som
tyder pa at elever med lese- og skrivevansker har lavere akademisk selvbilde og oppfatter le-
sing som mindre nyttig for personlig utvikling sammenlignet med sine jevnaldrende
(Polychroni, Koukoura & Anagnostou, 2006). Tiltak for elever med lese- og skrivevansker
dreier seg derfor ikke bare om & arbeide med lese- og-skriveferdighetene, men ogsa om a
styrke elevens tro pa egen mestring, motivasjon og deres mulighet til & kompensere for de

vanskene de strever med (Lyster, 2012). Det er derfor av stor betydning at lzereren vet hvordan
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lese- og skrivevansker kan forebygges, og hvordan elevene kan mgtes med relevante tiltak. Et
pedagogisk opplegg som bygger pa god kompetanse og ivaretar hele eleven, vil kunne hindre
at vansker utvikler seg, samt forebygge at lite motivasjon og darlig selvbilde forsterker proble-
mene (Gaskins & Elliot, 1991).

2.6 Sosiokulturelt perspektiv

Det sosiokulturelle lzeringsperspektiveter vektlagt for & kunne drgfte betydningen av lareres
holdninger og erfaringer for bruk av TSS som et digitalt hjelpemiddel for a tilpasse opplaring
og for & fremme mestring for elever med lese- og skrivevansker. Dette perspektivet fungerer
som «teoretiske briller» for & gi fokus til denne oppgaven, spesielt med tanke pa analyse og

drefting.

Det sosiokulturelle leeringsperspektiv fremhever samfunnet og sosiale interaksjoners betydning
for individers laeringsprosess (Vygotskij, Cole, John-Steiner, Scribner & Souberman, 1978) og
vektlegger hvordan kunnskapsutvikling hos mennesker kan beskrives og forstas (Saljo &
Moen, 2001). Dette perspektivet understreker at leering skjer gjennom deltakelse i sosial prak-
sis, i et samspill mellom individet og omgivelsene. Betydningen av a motta statte fra miljget

under leringsprosessentillegges dermed stor vekt (Wittek, 2012).

Et konsept som har fatt stor oppslutning med hensyn til a betrakte menneskers utvikling er den
proksimale utviklingssone. Den proksimale utviklingssone er definert som avstanden mellom
individets faktiske utviklingsniva og det potensielle utviklingsnivaet nar individet st gttes gjen-
nom veiledning av en voksen eller mer kompetente jevnaldrende (Vygotskij et al., 1978, s. 86).
Enkelte forskere har ogsa fayd til at det potensielle utviklingsnivaet kan beskrive hva individet
er i stand til & yte dersom han eller hun far anledning til & bruke hjelpemidler (Wittek, 2012).
Den proksimale utviklingssonen kan kobles opp mot motivasjon hos elevene (Lillejord,
Nordahl & Manger, 2013, s. 143-154). Dersom eleven far en oppgave som ligger utenfor ele-
vens nermeste utviklingssone, vil eleven kunne miste motivasjonen dersom han eller hun ikke
far tilstrekkelig hjelp. Dersom eleven bare far oppgaver som ikke utfordrer elevens eksiste-

rende utviklingsniva, vil eleven ikke lzre noe.

Konseptet «den proksimale utviklingssonen» ble senere tilfgrt en ny dimensjon da begrepet
«scaffolding» ble lansert (heretter stillasbygging) (Wittek, 2012). Stillasbygging er definert
som en prosess som gjer det mulig for et individ & lgse et problem, utfare en oppgave eller
oppna et mal som vil vare utenfor hans eller hennes uassisterte innsats (Wood, Bruner & Ross,

1976, s. 90). I stillasbyggingsprosessen statter den voksne opp om de elementene av oppgaven
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som i utgangspunktet er utenfor elevens leringsevne slik at eleven kan konsentrere seg om og
fullfere de elementene som er innenfor elevens kompetanse (Wood, Bruner & Ross, 1976, s.
90). Det fokuseres pa en gradvis «frigjgring av ansvar» fra ekspertentil eleven, noe som resul-
terer i at eleven til slutt blir fulltansvarlig for sin egen ytelse. Stillaset kan med andre ord fjer-
nes etter hvert som eleven mestrer oppgaven pa egenhand. Denne gradvise overleveringen av
ansvar oppnas ved kontinuerlig a redusere graden av assistanse gitt av laereren uten a endre
selve lzeringsoppgaven. Dette for at eleven skal fa en forstaelse av hele oppgaven og trinnene
mot fullfering (Englert, Manalo & Zhao, 2003).

Leererens rolle kan her forstas som en medierende hjelper, en som bygger stillas innenfor ele-
vens sone for potensiell utvikling (Wittek, 2012). A understreke det faktum at lzeringsoppgaven
forblir uendret gjar stillasbvgging annerledes enn andre instruksjonsmetodersom forenkler ele-
vens jobb ved & dele en kompleks oppgave i flere enkle. A bryte ned oppgaven til mindre og
enklere oppgaver kan fungere for noen omrader. Imidlertid kan man ved a bryte ned en opp-
gave i flere komponenter bidra til at eleven ikke far gvd pa det man forsgker & oppna med tre-
ningen i utgangspunktet (Bodrova & Leong, 2001). Et eksempel pa dette kan veere en elev som
strever med & leaere seg rettskriving der leereren forsgker a stgtte eleven i skriveprosessenved a
gi eleven mulighettil & diktere tekst, i stedet for & skrive for hand. P4 denne maten kan man si
at leereren «bryter ned» skriveoppgaven i flere komponenter. Dette kan fere til at eleven gver
pa det & komponere, planlegge, redigere og produsere en tekst. Imidlertid er det ikke sikkert

eleven oppaver bedre rettskrivingsferdigheter.

Mennesker handterer ulike fysiske og intellektuelle verktgy som en del av sine sosiale praksi-
ser (Séljé & Moen, 2001). Det sosiokulturelle perspektivet vektlegger hvordan mennesker ut-
vikler seg gjennom sosial interaksjon og gjennom bruk av verktay («technical tools») og tegn
(psychological tools) (Wertsch, 1991). Menneskers bruk av verktgy og tegn forstas innenfor et
sosiokulturelt perspektiv som «mediated activity» (heretter mediert handling) (Vygotskij et al.,
1978, s.54). Begrepet «medierende» viser til at vi fortolker verden gjennom redskaper som er
forankreti ulike sosiale praksiser (Saljé & Moen, 2001, s.83). Begrepet «mediert handling» er
forankret i det konseptuelle synet at mennesker ikke samhandler direkte med miljgene sine,
men at interaksjoner alltid blir formidlet gjennom bruk av ulike typer verktay, tegn og materiell
som inkluderer kultur og sprak og som utvikles over tid (Séljg, 2001, s.82-83). Fysiske redska-
per kan vere alle fysiske gjenstander vi mennesker bruker for a lgse problemer, for eksempel
mobiltelefon, datamaskin eller en blyant. VVygotsky et. al (1978. s.127) nevner for eksempel

telling av fingre som et eksternt symbolsk verktgy som kan hjelpe mennesket med & organisere
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kognitive funksjoner som involverer regne- eller telleoperasjoner. Skriftspraket er et eksempel
pa et sentralt sosiokulturelt verktgy som har hatt en avgjgrende innflytelse pa hele samfunnet;
hvordan vi laerer, utvikler kunnskaper og kommuniserer. Det & kunne lese og skrive er en forut-
setning for a kunne delta i mange deler av samfunns- og arbeidslivet, og man kan dermed si at
menneskers atferd i de fleste tilfeller er forbundet med ulike former for verktay (Séljé & Moen,
2001).

Etter & ha tilegnet seg (i Vygotskys terminologi 'appropriere’) en rekke kulturelle verktay, blir
individet i stand til & bruke hgyere mentale funksjoner pa en selvstendig mate. Verktgy for
hgyere mentale funksjoner har to sider: ytre og interne (Vygotsky et. al, 1978, s. 57). Pa det
ytre planet er verktgyet det individet kan bruke til & lgse problemer som krever mentale proses-
ser pa nivaer som enna ikke er tilgjengelige for han eller henne (Englert et al., 2003). Et ek-
sempel pa dette kan vare bruk av kalkulator nar en oppgave krever en regneoperasjon eleven
ikke kan utfgre i hodet. Et annet eksempel er & diktere (bruke TSS) framfor a skrive for hand.
Pa det interne planet spiller verktayet samtidig en rolle i individets konstruksjon av sitt eget

sinn og pavirker utviklingen av nye kognitive kategorier og prosesser.

2.7 Motivasjon og mestringstro

Motivasjon er et domenespesifikt, kontekstuelt anliggende og dynamisk kjennetrekk hos
mennesker (Bong, 2001). For eksempel vil det si at ens motivasjon for a skrive kan veere ve-
sentlig starre eller lavere enn motivasjonen for a lese, og denne forskjellen vil kunne endre
seg i ulike sammenhenger eller oppgaver, men ogsa over tid. Det er godt dokumentert at po-
sitiv motivasjon er assosiert med strategisk atferd (Kurtz & Borkowski, 1984)), utholdenhet

(Zimmerman & Ringle, 1981) og akademisk prestasjon (Paris & Winograd, 1990).

Begrepet self-efficacy (heretter mestringstro) refererer til menneskets vurdering av eller tro
pa sin egen evne til a lykkes med & utfare en oppgave (Bandura, 1986), og er et veletablert
0g godt undersgkt aspekt av menneskelig motivasjon (Troia, Shankland & Wolbers, 2012).
Forskning antyder at mestringstro pavirker valg av aktiviteter og oppgaver (Schunk, 1987).
Elever som har en liten fglelse av mestringstro for a utfare en oppgave, kan prgve a unnga
den, mens de som tror de er i stand til & utfgre oppgaven gjerne vil delta mer ivrig. Forsk-
ning peker pa at mestringstro har stor positiv pavirkning pa elevers malsetting, innsats og
utholdenhet (Pajares, 2009). Videre er mestringstro et sentralt element for utvikling av
selvtillit og en avgjagrende faktor for individets faglige prestasjoner (Huang, 2012). Mest-

ringstro kan med andre ord pavirke bade innsats og utholdenhet. Spesielt nar elever mgter
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utfordrende oppgaver, vil elever som tror de kan prestere bra, jobbe bedre og holde ute

lenger enn de som tviler pa egne evner (Bandura, 1986).

Bandura (1977, s.1-13) utviklet et teoretisk rammeverk som belyser forholdet mellom selv-
evaluerende tanker og enkeltpersoners handlinger. Ifglge denne modellen er atferdsendringer
oppnadd delvis som et resultatav a skape eller styrke mestringstroen. Videre poengterte han
et skille mellom mestringsforventninger og utfallsforventninger. Bandura (1977, s.193) defi-
nerte utfallsforventninger som enkeltpersoners vurdering av at en gitt atferd vil fore til visse
utfall/resultater. Mestringstro er derimot personers overbevisning eller tro pa egen evne til &
lykkes med & utfare bestemte aktiviteter eller oppgaver (Bandura, 1977, s. 193). Individet
opparbeider seg mestringstro ut fra faktiske prestasjoner, opplevelser, tilbakemeldingereller
oppmuntringer fra andre og fysiologiske symptomer (Bandura, 1986). Generelt gker enkelt-
personers mestringstro ved positive mestringserfaringer, mens negative erfaringer kan redu-
sere den. Videre kan elever som observerer jevnaldrende som lykkes med a utfgre en opp-
gave, pavirkestil & tro pa at de selv ogsa er i stand til & utfgre den samme oppgaven. Elever
kan ogsa fa mestringstro gjennom oppmuntring fra lzerer, f.eks. «Du kan gjare dette». Positive
overbevisende tilbakemeldinger kan gke mestringstroen, men denne gkningen ser ut til & veere
kortvarig dersom elevens pafglgende innsats mislykkes. Elever kan ogsa innhente informasjon
om mestringstro fra fysiologiske symptomer som hjerterytme og svette. Angstsymptomer kan

formidle at man mangler ferdigheter som er ngdvendige for & prestere godt (Bandura, 1977).

Kognitiv forskning innen skriving har primaert veert rettet mot a forsta de kognitive prosessene
som ligger til grunn for elevers skrivearbeid (Hayes, 2006; Pajares, Johnson & Usher, 2007)
eller pa instruksjonspraksis lzerere bruker for a forbedre elevenes skriftlige arbeid (Faigley,
1990; Hairston, 1982). Tidligere studier har funnet at selvoppfatninger om lese-dyktighet er be-
tydelig korrelert med karakterer og leseoppnaelse (Paris & Oka, 1986), og at mestringstro ut-
sier noe om framtidige skriveprestasjoner (McCarthy, Meier & Rinderer, 1985). Disse funnene
indikerer at det eksisterer en signifikant relasjon mellom mestringstro og forventet resultati le-
sing og skriving. Mer nylig har ulike kognitive forskere sett pa forholdet mellom elevenes kog-
nitive ferdigheter, maten de skriver pa og hvordan de oppfatter sine egne skriveferdigheter
(Pajares, 2006). Pa bakgrunn av dette har forskere utforsket mestringstroen som ligger til grunn
for elevens motivasjon i tekstoppgaver. Ogsa funn fra denne forskningen har antydet at det er
en sterk korrelasjon mellom elevenes tro pa egen skrivekompetanse og elevens skrivekompe-
tanse (Bulut, 2017; Pajares, 2006).
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| dette kapittelet blir valg av forskningsmetode, vitenskapsteoretisk stasted og utvalg presen-
tert. Deretter er sentrale momenter i forskningsprosessen som intervjuguide, gjennomfgring av
intervjuene, transkribering og analyse av datamaterialetbeskrevet. Til slutt blir oppgavens vali-
ditet og etiske betraktninger drgftet.

Det er formalet med undersgkelsen som avgjer valg av forskningsmetode (Kvale, Brinkmann,
Anderssen & Rygge, 2015). Min undersgkelse har som mal & utforske ungdomsskolelareres
holdninger til og erfaringer med TSS som hjelpemiddel for elever med lese- og skrivevansker.
Studien har med andre ord til hensikt a fa fram hvordan mennesker fortolker og forstar et feno-
men fremfor & finne frem til generaliserbare svar. Pa bakgrunn av problemstillingen var det
derfor naturlig a velge en metode der larerne fikk mulighet til & beskrive sine tanker og erfa-
ringer med egne ord. Holdninger til og erfaringer med bruk av TSS er et tema det har blitt fors-
ket relativt lite pa i Norge. Jeg har valgt & benytte en kvalitativ tilneerming da en slik tilnzr-
ming er egnet til & «avklare et uavklart tema naermere og fa frem en nyansert beskrivelse av te-
maet» (Jacobsen, 2005, s. 131). Denne metoden er ogsa hensiktsmessig for a fange opp «betyd-

ningen av folks erfaringer og avdekke deres opplevelse av verden» (Kvale et al, 2015, s. 20).

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Denne studien er en kvalitativ fortolkende studie som tar utgangspunkt i et sosialkonstruktivis-
tisk perspektiv. Innen sosialkonstruktivismen vektlegges hvordan mennesker subjektivt oppfat-
ter sosiale strukturer og ikke strukturenes objektive eksistens (Fangen, 2010). Det handler om
hvordan mennesker konstruerer konsepter, modeller og ordninger for a gi erfaringene vare me-
ning, og hvordan vi tester og modifiserer disse konstruksjonenei lys av nye erfaringer
(Schwandt, 2000). Innenfor et sosialkonstruktivistisk perspektiv antar man at individers og
samfunnets oppfattelse og forstaelse av hva som er virkelig og sant i seg selv er et produkt av
individers og sosiale gruppers interaksjon. Kunnskap blir dermed forstatt som et sosialt pro-
dukt (Prawat & Floden, 1994). Det vil si at sosiale meninger og kunnskap formes og utvikles

gjennom forhandlinger innen kommuniserende grupper.

Sosialkonstruktivismen ser konsensus mellom forskjellige fag som endelig kriterium for a be-
dgmme kunnskap (Heylighen, 1993). Kunnskap er ifglge denne erkjennelsesteorien «noe man
blir enig om», ikke noe som fins i seg selv (Imsen, 2005). Samtidig vil mennesker innenfor fel-
lesskapet konstruere ulike meninger, ogsa nar det gjelder samme fenomen, siden mening er et

subjektivt fenomen. Ettersom verden er foranderlig, vil vi fglgelig aldri komme fram til en
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objektiv sannhet. Konstruksjonav kunnskap pavirkes av intersubjektiviteten dannet av kultu-
relle og historiske faktorer i samfunnet (Prawat & Floden, 1994). Intersubjektivitet kan forstas
som delt forstaelse blant individer der interaksjon er basert pa felles antagelser som danner
grunnlaget for deres kommunikasjon (Rogoff, 1990). Det vil si at vi konstruerer ikke vare for-
tolkninger isolert sett, men pa bakgrunn av delt forstaelse, praksis, sprak og sa videre
(Schwandt, 2000). Intersubjektivitet danner ikke bare grunnlag for kommunikasjon, men stgtter
ogsa mennesker med hensyn til & utvide sin forstaelse av ny informasjon blant gruppemedlem-
mene (Rogoff, 1990).

Denne studien har som fokus a undersgke lzreres holdninger og erfaringer knyttet til TSS som
hjelpemiddel for elever med lese- og skrivevansker. Med et sosialkonstruktivistisk stasted for-
stas kunnskapen som produseresi denne studien som kontekstavhengig, relasjonell og foran-
derlig. Hva som oppfattes som meningsfullt vil veere forbundet med intervjupersonene som
deltar i intervjuene og omfatter meg som intervjuer. Studiens sosialkonstruktivistiske syn pa
erkjennelse innebaerer at mening konstrueres av mennesker i felleskap, innenfor de rammene
og den konteksten de befinner seg, som en sosial konstruksjon. Gjennom fokusgruppeinterv-
juer og individuelle intervjuer har det kommet fram ulike holdninger og erfaringer knyttet til
studiens problemstilling. I analysen har jeg forsgkt & identifisere menstre i de ulike holdning-
ene og erfaringene. | data-analysen har jeg brukt «stegvis-deduktiv induktiv metode» (SDI)
(Tjora, 2017, s. 18-19). | denne prosessen har jeg brukt induktiv metode i dataanalysen for a fa
fram teori, og tilbakekobling med deduktiv metode for a sjekke teoretisk analyse mot det empi-
riske datagrunnlaget. | denne analysen er malet gkt forstaelse av problemstillingen gjennom a
tolke det empiriske datamaterialeti lys av etablerte teorier, tidligere forskning og definerte be-

greper.

3.2 Individuelle intervju og fokusgruppeintervju

Som nevnt ovenfor har jeg benyttet bade individuelle intervju og fokusgruppeintervjui denne
studien. I et fokusgruppeinterviju inviteres flere deltakere i fellesskap hvor forskeren sgker a
styre diskusjonen inn pa temaer av forskningsmessig interesse (Kvale et al., 2015, s. 355). For-
malet med et fokusgruppeintervjuer a fa fram mange ulike synspunkter (Kvale et al., 2015).
Fokusgruppeintervjuene har den fordelen at man kan fange opp meninger i interaksjonene som
oppstar mellom intervjupersonene, noe som kan bidra til & generere mer spontane svar enn ved
mange andre former for datainnsamling (Wibeck, 2011). Det at fokusgruppen bruker interak-
sjon som anledning til & frembringe data, gjer at den er tett knyttet opp til et sosialkonstrukti-

vistisk vitenskapssyn (Tjora, 2017, s. 123). Vanligvis bestar fokusgrupper av seks-ti personer
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(Wellington, 2000, s. 241), men i denne studien besto fokusgruppene av to personer i hver
gruppe. Hensikten var & intervjue flere leerere i hver fokusgruppe, men pa grunn av sykdom
blant personalet pa tidspunktene intervjuene ble gjennomfart, lot ikke det seg gjennomfare. To
av fokusgruppeintervjuene var det doktorgradsstipendiat som ogsa er knyttet til STIL-prosjek-
tet som holdt (pa skole 1), hvor jeg fikk mulighetentil & observere et av intervjuene. Jeg fikk
tilgang pa lydfiler pa begge intervjuer ved skole 1 og jeg transkriberte et av disse intervjuene.
De fire individuelle intervjuene har jeg derimot holdt selv og pa skole 2 holdt jeg et fokusgrup-
peintervju. De individuelle intervjuene ga mulighet for en fri samtale hvor intervjupersonene
reflekterte over egne erfaringer og meninger knyttet til TSS. Denne metoden er hensiktsmessig
nar man vil utforske nyansene i intervjupersonenes subjektive erfaringer og opplevelser (Tjora,
2017). Ved bruk av bade fokusgruppeintervjuer og individuelle intervjuer fikk jeg innsikt i
bade kollektive og subjektive erfaringer og holdninger til TSS, noe som var nyttig med tanke

pa formalet med denne studien.

3.3 Rekruttering av intervjupersoner

Som del av forskningsprosjektet «STIL» fikk jeg tilgang pa syv deltakere til tre fokusgruppein-
tervjuer og fire individuelle intervjuer. Rekrutteringen av intervjupersoner foregikk ved at sko-
ler som deltok i prosjektet til Statped (digital didaktikk og inkludering), ble spurt om de kunne
tenke seg a delta i studien, og om noen av lererne pa ungdomstrinnet var villig til a stille til in-
tervju om TSS. Utvalget er dermed strategisk da bade kontroll- og intervensjonsskolen deltar i
digital didaktikk-prosjektet, og ikke er tilfeldig valgt ut. Statped rekrutterte skoler til prosjektet
«Digital didaktikk og inkludering», hvor en del skoler tok kontakt med dem for kompetansehe-
ving relatert til bruk av teknologi i tilpasset opplearing og spesialundervisning. Digital didak-
tikk-kurset har fem moduler; en av dem handler om lesing og skriving som inkluderer opplae-
ring i bruk av taleteknologi (diktering). Skole 2 far opplearing i bruk av teknologi, men gnsket
ikke a ta alle fem modulenei kurset og far ikke modulen som inkluderer taleteknologi. Skole 1
far derimot spesifikk opplaring i bruk av TSS som del av dette kurset. Det er imidlertid ngd-

vendig & understreke at intervjuene er gjennomfart far intervensjon av forskningsprosjektet.

3.4 Utvalg

Under innsamling av datamaterialet er det benyttet bade individuelt intervju og fokusgruppein-
tervju med syv leerere pa ungdomstrinnet. Tre av intervjupersonene er menn, mens fire er kvin-
ner. Intervjupersonene ble valgt fordi de tilfredsstilte studiens kriterier: yrkesaktive leerere som
arbeider pa en ungdomsskole som arbeider med fag der det brukes skriving, og fordi de hadde

interesse av og mulighet til & delta. Av hensyn til personvernet opererer jeg i denne oppgaven
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med fiktive navn pa leererne: Bjern, Bodil, Rakel, Martin, Hennig, Siri og Else. Informasjonen
om leaererne er hentet fra de farste spgrsmalene i intervjuet (Vedlegg 1 og vedlegg 2). Learerne
har ulik fartstid i skolen, hvor fireav dem (Bodil, Rakel, Martin og Else) har lang erfaring (9-
26 ar), mens to av dem er relativt nyutdannet og har jobbet som larere i skolen i 2-3 ar. Det er
ogsa sgrget for en spredning i alder, hvor yngste deltaker er under 30 ar og eldste er i 60-arene.
Siri er i tyvedrene, Bjgrn i trettiarene, Rakel og Else i forti-arene, Martini femti-arene mens
Bodil er i seksti-arene. To av intervjupersonene er norsklarere, en er inspektar (men har tidli-
gere jobbet som norsklarer), mens tre av dem underviser iblant annet engelsk, samfunnsfag,
matte, gym og historie. Intervjupersonene underviser pa ulike trinn, hvor bade 8., 9., og 10.
trinn er representert. Alle intervjupersonene har erfaring med elever med lese- og skrivevans-

ker.

Det finnes ikke en «gylden standard» for antallet informanter, da dette avhenger av formalet
med undersgkelsen (Kvale et al, 2015). Ved valg av antall informanter som det var gnskelig a
intervjue, vurderte jeg hva som var mest hensiktsmessig for 8 samsvare med min problemstil-
ling. Videre matte jeg ta hensyn til tid til radighet og oppgavens omfang. Da malet var 8 ga i
dybden i datamaterialet, fant jeg ut at det var hensiktsmessig & intervjue syv larere, og studien
kan dermed kategoriseres som en studie med fa deltakere. Studier med fa deltakere egner seg
godt nar vi vil ha flest mulig nyanser og belyse flest mulig sider av et fenomen (Jacobsen,
2005). Videre argumenterer Jacobsen (2005) for at fa enheter gjer det mulig for forskerena ga
i dybden pa hver enkelt enhet. Til tross for at de syv intervjupersonene ikke utgjer et represen-
tativt utvalg, viser likevel refleksjonene og erfaringene de uttrykker i intervjuene, tendenser
med henblikk pa hvordan laerere oppfatter TSS som verktgy for ungdomsskoleelever med lese-
og skrivevansker. Funnene i analysen kan derfor betraktes som overfgrbare. Dette fordi det er
sannsynlig at intervjupersonene speiler typiske oppfatninger og praksiserfaringer i fagmiljgene.

3.5 Utforming av intervjuguide

Formalet med intervjuene var a fa innsikt i leerernes praktiske erfaringer og tanker vedrgrende
TSS, for sa a utforske resultatene og drafte dette opp mot teori. Sparsmalene som ble utviklet
til intervjuguiden tok utgangspunkt i fglgende temaer: motivasjon, inkludering, mestringstro og
tilpasset oppleering ved bruk av TSS. Temaene ble valgt fordi de tar for seg aspekter ved TSS
som kan si noe om nytteverdien og anvendelsen av denne programvaren. Temaene motivasjon
og mestringstro ble valgt fordi jeg gnsket a finne ut om leererne hadde erfart eller opplever at
TSS kan bidra til gkt eller redusert motivasjon og mestringstro hos elever. Inkludering og til-

passet opplearing ble valgt fordi dette er sentrale prinsipper og verdier i skolen, og jeg gnsket &
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3.6 Gjennomfgring av intervjuene

finne ut om leererne opplever at TSS kan bidra til, eller redusere mulighet for tilpasset opplee-
ring og inkludering. Litteraturen og tidligere forskning om temaet dannet et teoretisk grunnlag

for intervjuguiden.

Med utgangspunkt i studiens problemstilling var det mest hensiktsmessig a benytte delvis
strukturerte intervjuer. Denne formen for intervju kjennetegnes ved at forskeren har utarbeidet
forslag til temaer og spersmal pa forhand, og samtidig er apen for at ogsa deltaker kan stille
spgrsmal og bringe frem temaer i samtalen (Dalen, 2004). Dette gir en fleksibilitetsom er ngd-
vendig for a knytte spgrsmalene til den enkelte intervjupersons forutsetninger, og for a tilpasse
spgrsmalene slik at de fungerer som respons pa hva intervjupersonene fortel ler. Dette har vist
seg a vaere hensiktsmessig for & gi intervjuene en dynamisk dimensjon og for a ivareta relevan-
sen til forskningstemaet og til det mellommenneskelige forhold som oppstar i intervjusituasjo-
nen (Kvale et al., 2015). | intervjuguiden hadde jeg derfor noen spgrsmal klare for a ivareta re-
levansen til forskningstemaet, samtidig som jeg var apen for at intervjupersonene kunne dreie
svaret i en annen retning enn jeg pa forhand hadde tenkt. Den starste utfordringeni utforming
av intervjuguiden var a formulere spgrsmal som belyser valgt problemstilling pa best mulig
mate, samtidig som spgrsmalene skulle vare ngytrale og ikke-ledende. I utformingen av skije-
maet valgte jeg derfor apne sparsmalsformuleringer som «Hva er dine tanker om ...» eller
«Har du noen tanker om ...?» (Vedlegg 1). For a veere sikker pa at jeg forstod informantene
riktig, bestemte jeg meg for a stille oppfelgingsspgrsmal som, «hvis jeg har forstatt deg rett

LoD

3.6 Gjennomfgring av intervjuene

Innsamling av data ble gjennomfart i to intervjurunder. Fgrste runde med intervjuer ble utfert
ved skole 1 i november 2019. Her ble Bjgrn, Bodil, Rakel og Henning intervjuet. Farst gjen-
nomfarte doktorgradsstipendiaten et fokusgruppeintervju med Bjgrn og Bodil, hvor jeg og
medstudent som ogsa er involverti STIL-prosjektet kun observerte. Dagen etter gjennomfarte
doktorgradsstipendiaten fokusgruppeintervju med Rakel og Henning, hvor jeg ikke hadde mu-
lighet til & observere. Imidlertid fikk vi tilgang pa lydfil ved begge intervjuer. Medstudent
transkriberte intervjuet med Rakel og Henning, mens jeg transkriberte intervjuet med Bjarn og
Bodil. Begge fokusgruppeintervjuene varte omtrent en time. Pa skole 1 gjennomfgrte jeg indi-
viduelle intervju med tre av de fire intervjupersonene (Bjgrn, Bodil og Rakel). Mine individu-
elle intervjuer varte i omtrent 25-30 minutter. Noen av intervjuene var preget av at intervjuper-
sonene hadde begrenset med tid. Nok tid til 2 gjennomfare gode intervjuer var derfor en utford-

ring. Likevel var intervjupersonene samarbeidsvillige og motiverte, og de svarte konsist og
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presist pa sparsmalene og holdt seg til intervjutemaet. Selv om intervjuguiden ble fulgt for-
holdsvis ngye, erfarte jeg at intervjuene ble veldig forskjellige og intervjupersonene preget

samtalene pa sin mate.

| etterkant av de farste intervjuene kom jeg framtil at spgrsmalene i intervjuguiden var noe
gjentakende og kunne forbedres for a fa fram flere erfaringer og refleksjoner omkring TSS. Et-
ter farste intervjurunde valgte jeg derfor & endre intervjuguiden. Spgrsmalene i den endrede in-
tervjuguiden (vedlegg 2) bergrte de samme temaene, men rekkefalgen pa spgrsmalene ble end-
ret. Noen av spgrsmalene ble tatt vekk og noen ble omformulert. Andre intervjurunde ble gjen-
nomfarti februar 2020 ved skole 2, og da ble den endrede intervjuguiden benyttet. Pa skole 2
ble Martin, Siri og Else intervjuet. Her holdt medstudent og jeg et fokusgruppeintervju (med
doktorstipendiat sin intervjuguide og egen intervjuguide) med Mikkel og Siri og et individuelt
intervjumed Else. Intervjuene varte mellom 30-45 minutter. Under disse intervjuene hadde in-
tervjupersonene god tid til & gi fyldige og gode svar, og det var en god atmosfaere under inter-
vjuene. For a sikre en mest mulig ordrett framstilling av informantenes svar, ble det benyttet
lydopptak under alle intervjuene. Intervjuene ble foretatti et lukket rom pa begge skolene, og
bakgrunnsstgy ble derfor unngatt. Diktafon av god kvalitet ble benyttet og sikret gode lydopp-
tak.

3.7 Transkribering og analyse

For & fainnsikt i laererne sine erfaringer og oppfatninger er det benyttet en kvalitativ tilneer-
ming som er forankret i et sosialkonstruktivistisk perspektiv. For a belyse og analysere
problemstillingen er det benyttet ulike teoretiske tilneerminger, med hovedvekt pa teori om mo-
tivasjon og mestringstro og det sosiokulturelle leeringsperspektiv. Analyse og tolkning av data
er en kontinuerlig prosess som pagar gjennom hele forskningsprosjektet (Thagaard, 2018).
Som del av analyseprosessen gjorde jeg notater om refleksjoner rundt feltarbeidet, far og etter
gjennomfaring av intervjuene. Notatene beskrev konteksten, den oppfattede stemningen, prak-

tiske hensyn og det jeg observertei feltet.

For a fa oversikt og dermed analysere og tolke datamaterialet, transkriberte jeg lydopptakene
som ble tatt opp under alle intervjuene. Det a transkribere er en fortolkningsprosess som krever
en rekke vurderinger og beslutninger som kan skape praktiske og prinsipielle problemer (Kvale
etal., 2015). Det er for eksempel vanskelig & gjengi ironi, stemmeleie og kroppssprak som fo-
rekommer i intervjueti en transkripsjon. For & sikre en mest mulig ordrett framstilling av infor-
mantenes svar, valgte jeg a transkribere lydopptakene kort tid etter at intervjuene var utfgrt. Vi-

dere lyttet jeg til lydopptakene flere ganger for a fange opp alt som ble sagt under intervjuene.
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3.7 Transkribering og analyse

Dette for at jeg i sterre grad skulle huske detaljer ved intervjusituasjonen med tanke pa hold-
ninger, talemater og kontekst. Da jeg gnsket a finne ut hvilke holdninger og erfaringer lzrere
har knyttettil TSS og tilpasset opplaring, ansa jeg det som viktig a registrere informantenes
uttalelser sa autentisk som mulig for & fa innblikk i nettopp disse holdningene. Derfor valgte
jeg a transkribere informantenes uttalelser ordrett, hvor jeg i tillegg registrerte pauser, intona-

sjon og latter.

For a bli fortrolig med innholdet i datamaterialet, leste jeg de transkriberte intervjuene flere
ganger for & danne meg en oppfatning av hvilke fenomener tekstene kunne gi en forstaelseav. |
denne fasen markerte jeg informasjon jeg ansa som sentral med markeringstusj. Deretter skrev
jeg ned kommentarer til de refleksjonene jeg hadde til meningsinnholdet i teksten. Disse kom-
mentarene kan betegnes som «analytiske memos» (Miles, Huberman & Saldafa, 2014, s. 95).
Kommentarene jeg skrev var ideer til kategorier, mulige mgnstre og sammenhenger i datamate-
rialet og/eller manglende interesse som jeg gnsket a se naermere pa. Etter gjennomlesing og
kommentering av data kopierte jeg de tre farste intervjuene i en tabell. Her ble spgrsmalene og
intervjupersonenes uttalelsernummerert og stilt parallelt ved siden av hverandre. Hensikten
med & lage denne tabellen var a kunne sammenligne intervjupersonenessvar og gjere datama-
terialet mer oversiktlig. Som nevnt tidligere er intervjuguiden jeg brukte semistrukturert; noe
som apnet opp for at intervjupersonene kunne veare med a styre samtalen og ta opp temaer de
gnsket a belyse. Videre stilte jeg oppfelgingsspgrsmal dersom det var hensiktsmessig at interv-
jupersonene utdypet en uttalelse. Dette farte til at intervjuene forlgp noe ulikt. Derfor var det
ngdvendig & tematisere og kode intervjupersonenes utsagn for a identifisere og sette navn pa de

mest sentrale mgnstrene i datamaterialet.

I kodingsprosessen gikk jeg tilbake til intervjuene med kommentarene jeg hadde skrevet ned
underveis. Jeg betegnet utsnitt av teksten med kodeord som beskrev temaet eller fenomenet ut-
sagnene ga uttrykk for. Sa lagde jeg et nytt skjemainndelt i to overskrifter hvor jeg registrerte
transkripsjon og kode. I kolonnen transkripsjon ble bade spgrsmal og intervjupersonenes ut-
sagn skrevet ned. | kolonnen med kode noterte jeg hvilken kode som passet til det som interv-
jupersonene hadde sagt. Etterpa lagde jeg et nytt dokument hvor jeg samlet koder som bergrte
samme fenomen under mer overordnede begreper. Dette kalles kategorisering (Thagaard,
2018). Deretter grupperte jeg kodene tematisk og lagde kategorier og underkategorier. Basert
pa datamaterialetutviklet jeg falgende overordnete kategorier: (1) «Kobling mellom erfaringer
og holdninger til TSS», (2) «Egnet for enkelte elever og utvalgte fag», (3) «TSS som verktay
for tilpasset opplering og inkludering», samt (4) «Mestring og TSS». Kategori 1, har
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underkategorien «opplevde utfordringer med TSS», kategori 2 har underkategoriene: «kun for
enkelte elever» og «kun for utvalgte fag», kategori 4 har underkategorien «opplevd mestring i
engelskfaget». Under disse kategoriene har jeg samlet ulike koder som «muligheter», «utford-
ringer», «mestring», «<bruksomrade», «malgruppe», «inkludering», «tilpasset opplaering» og
«motivasjon». En ulempe ved denne maten & jobbe pa er at dette kan bidra til a redusere ens
oppmerksomhet omkring data som ikke er inkludert i kategoriene. For & fa en motvekt til de
begrensningene som kategoriseringen innebarer, lagde jeg en kategori for data som ikke passet

inn i de satte kategoriene.

3.8 Etiske overveielser

| forkantav intervjuene er prosjektet innmeldt til NSD. Godkjennelsen er lagt ved som vedlegg
(vedlegg 4). Deltakerne ble kontaktet via e-post og informert om formalet med studien, og de
signerte en samtykke-erklaering og et informasjonsskriv (Vedlegg 3) som inkluderte formalet
med studien for STIL-prosjektet. Informantenes personvernsopplysninger er ivaretatt etter ret-
ningslinjer fra NSD. Far gjennomfering av intervjuene ble intervjupersonene informert om
anonymitet, konfidensialitet, bruk av lydopptaker, samt lagring av datamaterialet. De ble ogsa
informert om deres rett til & avvise eventuelle intervjusparsmal og til a trekke seg fra studien
nar som helst. Lydopptakene fra intervjuene ble slettet og minnekortet destruert kort tid etter
transkribering for a ivareta intervjupersonenes personvern. Navn pa skolene blir ikke nevnt,
men referert til som skole 1 og skole 2, og pseudonymer er brukt for & bevare intervjupersone-
nes anonymitet. Dette er dermed en lavrisikoundersgkelse da navnene pa deltakerne ikke bru-
kes, og undertegnede og doktorgradsstipendiaten har sgrget for at deltakerne ikke ble stilt sen-
sitive spgrsmal som sannsynligvis ville opprere dem. Videre ble det informert om at det ikke

var gnskeligat leererne nevnte navn pa elever eller andre sensitive opplysninger.

I analyse- og tolkingsfasen tar man en rekke valg, blant annet valg av teoretisk tilneerming og
analyseredskap, samt refleksjoner man gjar seg underveis. Dette for & skape mening av fun-
nene som har kommet fram i analyseprosessen. De etiske retningslinjene understreker at «fors-
keren har en spesiell forpliktelse til a tiloakefare forskningsresultatene til deltakerne pa en mate
som er forstaelig og forsvarlig» (NESH, 20186, s. 39). | tolknings- og rapporteringsfasen har jeg
forsgkt & ivareta det etiske perspektivet pa en forsvarlig mate. Jeg har valgt & markere direkte
sitater fra leererne ved a sette deres ytringer i kursiv i skriftsterrelse 11. Slik blir det tydeliggjort
for leseren hva som er primardata og hva som er mine fortolkninger. Intervjusitatene i oppga-

ven er hentet rett fra transkripsjonen. De berer naturlig nok preg av et muntlig sprak.

28



3.9 Validitet og reliabilitet

Intervjuobjektene har ikke hatt anledning til 8 omformulere utsagnene sine og finslipe dem slik

man normalt gjer ved skriftlig produksjon.

3.9 Validitet og reliabilitet

Malet med intervjuinnsamlingen var a undersgke lareres erfaringer med og holdninger til TSS
som hjelpemiddel for elever med lese- og skrivevansker. Gjennom bruk av en semistrukturert
intervjuguide vil man kunne dpne opp for at intervjupersonene kan vektlegge det de mener er
viktig. Slik kan det argumenteres for at informasjonen som kommer fram i intervjuet, kan be-
traktes som valid siden det er nettopp leerernes oppfatninger og meninger som kan gi en forkla-
ring pa deres personlige opplevelse av et fenomen. Validitet er knyttet til om metoden man be-
nytter er egnet til & undersgke det som undersgkes, og i hvilken grad vare observasjoner faktisk
reflekterer de fenomenene eller variablene vi gnsker & vite noe om (Kvale et al., 2015, s. 276).
Det handler ogsa forskerens evne til & vise praktisk klokskap under hele forskningsprosessen
(Kvaleet al., 2015).

En noksa vanlig kritikk av kvalitative forskningsintervju er at «funnene ikke er valide fordi in-
tervjupersonenes informasjon kan veere usannx». For eksempel kan det vaere at intervjuperso-
nene velger & utelate sentral informasjon, eller at de sier noe annet enn det de egentlig mener
for & fremsta mer pedagogisk eller politisk korrekt. Dette kan veere tilfelle dersom intervjuper-
sonene er engstelige for & avslare eventuelle negative sider ved egen undervisning eller ved

skolens praksis.

I denne studien beskrives syv lereres opplevelser og erfaringer vedrgrende TSS. | dette tilfellet
kan det argumenteres for at det de uttrykker i intervjuene, kan gjenspeile oppfatninger hos
andre lerere, og dermed kan funnene som belyses i oppgaven betraktes som overfarbare utover
denne undersgkelsen. | kvalitativ forskning er resultatene kontekstbaserte. Det innebarer at de
ikke kan anvendes ukritisk og som «oppskrifter», men heller som begrunnede hypoteser
(Kleven & Hjardemaal, 2018). Det som taler for studiens overfgrbarheter at begge kjgnn er
noksa likt representert blant intervjupersonene (tre menn og fire kvinner), i tillegg til at det er
en spredning i alder (fra 26- 60 ar). Videre er det blitt intervjuet laerere fra to ulike skoler, hvor
den ene skolen har blitt presentert for talestyrt skriving (intervensjonsskolen) og den andre ikke

(kontrollskolen). Dermed har lzererne ulikt erfaringsgrunnlag.

Intervjuguiden er et element av betydning for a sikre bade validitet og reliabilitet. Reliabilitet
henviser til hvor palitelig resultatene er, som igjen blir pavirket av hele forskningsprosessen fra

utvelgelse til innsamling og analyse. Likevel kan man som forsker aldri gardere seg mot
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feilkilder, uansett hva slags innsamlingsmetode en benytter. Imidlertid kan bevisst bruk av
oppfalgingsspgrsmal og fortolkende spgrsmal vaere med og teste gyldigheten eller konsistensen
i forskningsdeltagernes ytringer. Underveisi intervjuene forsgkte jeg derfor a verifisere mine
tolkninger av intervjupersonenes svar. Dette gjorde jeg gjennom a stille oppfalgingsspgrsmal
slik at intervjupersonene fikk mulighetentil & bekrefte eller avkrefte mine tolkninger eller ut-
dype det de nettopp hadde sagt. Dette er ogsa med pa a styrke validiteten. Bruk av oppfalgings-
spgrsmal samsvarer med idealet om at fortolkning og validering bar skje allerede underveis i
kvalitative intervjuer, og at dette er vesentlig for a styrke forskningens reliabilitet og dermed
validiteten (Kvale et al., 2015). | utformingen av spgrsmal til intervjuguiden var en utfordring &
lage ikke-ledende spgrsmal. Sparsmal som ubevisst er ledende kan nemlig svekke reliabiliteten
(Kvale et al., 2015, s.276). | samarbeid med veileder har jeg derfor forsgkt a formulere apne,

ikke-ledende sparsmal i intervjuguiden.

I denne oppgaven har jeg forsgkt a formidle alle fasene i forskningsprosessen sa transparent
som mulig. Videre har jeg prevd a veere kritisk til funnene i datamaterialet og forsgkt a vurdere
ulike tolkningsmuligheter. For gvrig vil egen erfaringsbakgrunn pavirke innsamling og tolk-
ningsarbeidet av data. Derfor er det av betydning at forskeren har et bevisst forhold til egen
forforstaelse, da dette er med pa & avgjere forskningens reliabilitet (Johannessen, Tufte og
Christoffersen, 2010, s 229). | bade datainnsamlingsprosessen og i selve fortolkningen opp-
levde jeg at jeg ble pavirket av at intervjupersonene var eldre og hadde mer erfaring og kunn-
skap pa undervisningsfeltet enn jeg har. Dette farte til at jeg var tilbakeholden nar det gjaldt a
stille kritiske spagrsmal til intervjupersonenes uttalelser. Det kan betraktes som en svakhet ved
forskningen. Pa den annen side hadde jeg satt meg innii tidligere forskningom TSS, tilpasset
opplering, inkludering og mestring i forkantav intervjuene. Dette var temaer som i hovedsak
var det vi snakket om, og jeg hadde derfor mulighet til a stille relevante oppfelgingssparsmal.
Videre har jeg reflektert over uttalelsene og forsgkt a se utspillene fra flere ulike hold, hvilket

har bidratt til at tolkningen er nyansert.
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4. Funn og drefting

| dette kapittelet blir de viktigste funnene presentert pa bakgrunn av studiens problemstilling
«Hvilke erfaringer og holdninger har laerere i ungdomsskolen om bruk av TSS som verktgy for
a fremme mestring og inkludering for elever med lese- og skrivevansker?» Funnene tar farst og
fremst for seg hovedtrekkene hos intervjupersonene pa de to skolene. Likevel er det tatt hensyn
til perspektiver som avviker fra den generelle meningen da disse bidrartil & fa fram variasjonen
og slik belyser problemstillingen. Funnene fra datamaterialet er beskrevet under fglgende te-
maer: (1) Kobling mellom erfaringer og holdninger til TSS (2) Egnet for enkelte elever og ut-
valgte fag (4) TSS som verktgy for tilpasset oppleaering og inkludering? Samt (5) Mestring og
TSS. Problemstillingen blir drgfteti lys av tidligere forskning og de teoretiske tilnerminger
som er presentert i teorikapittelet. Under hver kategori kommer fgrst en kort gjengivelseav in-
formantsvarene, deretter drgftes disse naermere ut ifra den kvalitative analysen jeg har gjort.

Jeg har forsgkt a rette sgkelys bade pa utfordringer og muligheter pa tvers av temaene.

4.1 Informasjon om informantene

For drgftingenvil jeg kort oppsummere forskjeller og likheter mellom de syv intervjuperso-
nene. Som nevnt i metodedelen er materialet hentet inn gjennom fokusgruppe og individuelle
intervjuav syv ungdomsskolelerere fraulike skoler i Agder. De syv lererne har i oppgaven
fatt fiktive navn. Alle leererne underviser pa ungdomsskolen, to av lererne (Siri og Martin) un-
derviseri norsk, to av lererne har en inspektgrrolle (Henning og Else), men har ogsa ansvar for
skrive- og lesekurs, mens de resterende tre (Bodil, Bjgrn og Rakel har andre praktiske og teore-
tiske undervisningsfag. Leaererne arbeider pa to forskjellige skoler som blir referert til som skole
1 og skole 2. Bjgrn, Bodil, Rakel og Henning arbeider ved skole 1, mens Martin, Siri og Else
jobber pa skole 2. Samtlige av de syv intervjupersonene har erfaring med & undervise elever

med lese- og skrivevansker.

4.2 Kobling mellom erfaringer med og holdninger til TSS

Uttalelsene fra leererne viser at de har ulik praksis for a tilby og integrere TSS i sin undervis-
ning. Videre varierte leerernes erfaring, forstaelse og kunnskap om TSS. Fem av lererne hadde
farstenandserfaring med a benytte TSS i undervisningssammenheng for enkelte elever. To av
lererne hadde med andre ord ingen farstehandserfaring med programvaren. Imidlertid hadde
den ene lereren (Rakel) kunnskap og forstaelse av TSS ved at hun hadde hert erfaringer fra
sine kollegaer. Den andre leereren (Siri) hadde ingen erfaring eller kunnskap om programvaren

far undersgkelsen. Imidlertid hadde hun brukt programvaren «IntoWords» som har mulighet
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for diktering, men hun hadde ikke brukt dikteringsfunksjonen i dette programmet. Videre for-
talte hun at hun tilpasset vurderingsformer og oppgaver ved at elevene enkelte ganger far mu-
lighet til & levere lydfil, film eller en presentasjon de legger lydfil pa.

Ut fra analysen av datamaterialetkom det frem at lzererne som hadde erfaringer med TSS, ogsa
hadde positive holdninger til denne programvaren. Dette vises i falgende uttalelser:
«Jeg er positiv til & prove det ut og se. Jeg har testet det ut litt allerede, og jeg sa, jeg er veldig
klar. Pa den eleven vi har testet det ut pa, sa jeg veldig klar forbedring i innhold i tekst og

lengde. Og tiden eleven satt og jobbet med praven var veldig mye lenger nar eleven fikk lov til &
ta lydopptak og pregve seg. Men han matte ha en laerer som kom og hjalp underveis». -Bjgrn

«Ja. Jeg har brukt bade talesyntese, opplesning, talestyrt skriving og at de kan levere muntlig.
Ikke bare talestyrt, men at de kan levere inn lydfil, at de kan bruke alt som jeg vet finnes. Malet
er at de skal fa vise sin kompetanse». -Else

«Vi snakket jo litt om det i gar. | utgangspunktet tenker jeg jo, ja, det er det. For de med lese og
skrivevansker og av andre grunner ikke er sa flinke til & skrive for eksempel. Da tror jeg det er

bra. Vi har vel egentlig, jeg har vel egentlig bare brukt det pa tentamen og litt store prgver da.

Men det kan jo vere hvis en har grupper som skal jobbe med en oppgave. Alle kan si noe, ogsa
blir det skrevet inn pa en eller annen mate.» -Bodil

Datamaterialet indikerer at laerernes positive holdninger er relatert til deres erfaringer ved at de
har sett at enkelte elever har hatt utbytte av teknologien. Bjgrn trekker fram at han har erfart en
forbedring i tekst og lengde, mens Else trekker fram erfaringer med at TSS gir elevene mulig-
het til & vise sin kompetanse. Bodil forteller at hun har tilbudt TSS for elever med lese- og
skrivevansker i forbindelse med tentamen og litt starre prgver. | analysen av laerernes uttalelser
kan man se en tendens til at positive holdninger er betydelig relatert til lzerernes tidligere erfa-
ring med & bruke TSS. Dette kan antyde at nar erfaring eller kurs i TSS gker, kan positive hold-
ninger og dermed villighetentil & tilby TSS for elever med lese- og skrivevansker gke. At hold-
ninger til digitale hjelpemidler er knyttet til erfaring og kunnskap er bekrefteti tidligere forsk-
ning (Flanaganet al., 2013).

J. Mueller, Wood, Willoughby, Ross og Specht (2008, s. 1534) hevder at faglig utvikling og
prosessen med teknologiintegrering ma ta for seg holdningene til lzerere og presentere dem for
muligheter for positive opplevelser. Med dette perspektivet vil lerernes erfaringer med bruk av
digitale ressurser kunne ha betydning for hvilke tanker og holdninger man bringer med seg inn
I det videre arbeidet med dette. Positive erfaringer vil kunne fare til gkt tiltro til hjelpemiddelet,
mens negative eller ingen erfaringer vil kunne fare til forminskning av denne tiltroen. Jo flere
erfaringer lzererne har med bruk av teknologi, desto mer sannsynlig vil de veere komfortable
med a legge til rette hjelpemidler for leering for elever med lerevansker (Williamson-

Henriques, 2013). En rekke studier av leereres oppfatninger og handlinger har bekreftet at
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lererens holdninger har innvirkning pa leerernes bruk av teknologi i klasserommet (F. H. Chen
etal., 2009; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; John, 2005; Yuen & Ma, 2008). Videre har
forskning papekt at lzerernes oppfatninger og bruk av teknologier er av stor betydning for & mi-
nimere leringsgapet mellom elever med spesielle behov og andre jevnaldrende uten slike be-
hov (Buehl & Fives, 2009). Pa grunn av denne sammenhengen er det interessant a undersgke
lerernes tanker og holdninger til TSS. Videre i drgftingen vil jeg se naermere pa ulike aspekter

ved lerernes holdninger til og erfaringer med TSS.

4.2.1 Opplevde utfordringer med TSS
Det ble trukket fram en del utfordringer knyttet til bruk av TSS. For at elevene skulle oppleve
mestring ved bruk av TSS, papekte fire av lzererne at det vil kreves tilvenning, som papekt av
Martin nar han forteller om en erfaring han har hatt med en elev som valgte a bruke TSS:
«Da jeg spurte han om det sa sa han at det fungerte for han da, at det var okei & bruke. Men sa
er det jo og det at du ma venne seg til & bruke det for & like det og oppleve mestring, og han var

en som gjorde det, han var godt kjent med into words, men jeg vet ikke om vi bruker det nok at
mange nok kjenner til det». -Martin

«Det kan jo ga begge veier. Det kommer an pa hva slags erfaringer de har med det. Jeg tror
nok at elever som har tilbudet, som har kanskje lese og skrive-vansker gruer seg mindre til den
prgven hvis de har tilbud om talestyrt skriving eller talesyntese. De far alltid valget om de vil
ha det eller ikke ha det. De ser positivt pa det de som bruker det hos oss, men hvis de ikke vil ha
det, velger det vekk.» -Bjarn

Bjgrn og Martin papeker at om eleven opplever mestringstro eller ikke, er avhengig av hva
slags erfaringer elevene har med TSS fra tidligere. Dersom eleven har noen eller flere positive
erfaringer med bruk av TSS i undervisningssituasjoner, vil dette kunne virke positivtinn pa
elevens mestringstro ved bruk av hjelpemiddelet. Disse uttalelsene kan ses i sammenheng med
mestringsteori hvor Bandura (1986) har papekt at individets evne til a utfare en bestemt opp-
gave, blir pavirket av fglgende: fortid, ytelse, modellering, verbal overtalelse og psykologisk
tilstand. Martin uttrykte at for at eleven skal oppleve mestring ved bruk av TSS, kreves det at
eleven blir godt kjent med programvaren og opplever at det er «okei & bruke». Betydningen av
erfaring blir ogsa understreket av Bandura (1995, s. 2-5) som skriver at mestringstro er kon-
tekstspesifikke evalueringer av evnen til a fullfare en oppgave, og blir dannet gjennom mest-
ringserfaringer, stedfortredende opplevelser (observasjonav andre), sosial / verbal overtalelse,
og tolkninger av fysiologiske og emosjonelle forhold. Elevene trenger mer enn evne og ferdig-
heter for & kunne prestere, de trenger ogsa felelsen av mestringstro for & bruke dem vel og for &
regulere leringen deres (Bandura, 1995, s. 2). Bjgrn uttrykte at han tror elever som har lese- og
skrivevansker vil grue seg mindre til prgven dersom de har tilbud om TSS eller talesyntese.
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Denne uttalelsen kan ses i sammenheng med Bong (2006) som skriver at hgyere niva av mest-
ringstroer relaterttil flere positive resultater; inkludert a sette hgyere mal, bruke mer effektive
leeringsstrategierog ha lavere angst (Bong, 2006). Videre skriver Bandura (1995, s. 2) at mest-

ringstro pavirker hvordan mennesker tenker, fgler, motiverer seg selv og handler.

Utover i intervjuet papekte Martin betydningen av a ta med eleven pa beslutningsprosesser som
angar ham/henne. Mange elever opplever det slik at skolen foretar en rekke beslutninger som
gjelder dem, uten at de selv blir radspurt (Marschhéuser, 2007). Dette kan fare til at elevene
opplever at pedagogiske tiltak blir «trukket ned over hodet» pa dem. Marschhauser, 2007) pa-
peker at en slik fremgangsmate ikke vil gke elevmotivasjonen eller fremme et godt laerings-
miljg. Martin uttrykte dessuten at det er en utfordring knyttet til bruken av dette hjelpemiddelet
som handler om at det ikke brukes nok i skolen til at elevene skal fa oppleve at dette hjelpe-
middelet kan fungere for dem og bli vant til denne formen for skriving. Behovet for at elevene
trenger a leere seg verktgyet ble ogsa tatt opp av flere av lererne. To av leererne papekte at
tegnsetting kan veere en utfordring for mange og uttrykte at elevene ville trenge en del opple-
ring dersom de skulle oppleve mestring ved bruk av TSS.

Som jeg var inne pa litt tidligere, sa tenker jeg at det er bra at alle vet om det og at de er klar

over at de kan bruke det. Samtidig tror jeg ikke det passer for alle, spesielt vanskelig tenker jeg

det er med tegnsetting. Det at de ma si punktum eller komma, det krever en viss bevissthet, enn

a bare skulle sette det. S3, ja, jeg tenker det er et veldig godt hjelpemiddel for enkelte, men ikke
for alle. -Else

Det snakket vi litt om i gar, men jeg tenker at de ma ha en del opplaring i det, sa det ma man jo
ha tid til. Seerlig det det med tegnsetting. -Bodil

En av leererne uttrykte at tiden det vil ta a leere seg TSS vil veere problematisk da det er sa mye
annet elevene skal igjennom og leere seg, spesielti 10.klasse. De mest rapporterte utfordring-
ene i denne sammenheng var tilvenning, tegnsetting og tiden elevene og leererne ma bruke for &
leere seg & bruke programvaren pa en hensiktsmessig mate. Tidligere forskning om TSS har
ogsa bemerket at TSS innebarer flere krav og begrensninger, og stgtter opp om intervjuperso-
nenes pastander om at elever som skal bruke TSS, ma fa opplering i & bruke denne programva-
ren (Haug & Klein, 2018; MacArthur, 2009; Nisbet & Wilson, 2002). Ifalge (Nibet, 2002) ma
bade larer og elev vare innstilt pa & legge ned en del arbeid i & lzere seg systemet for a fa gode
resultater. Programvaren krever at brukeren er villigtil & lere & konsekvent bruke kommandoer
for & legge til tegnsetting, store bokstaver og formatering samt redigere tekstfeil (MacArthur,

2009). Ifalge Haug (2018) vil ogsa selve programvaren kreve «trening» og utbedring for a
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gjenkjenne en gitt stemme med hgy ngyaktighet; og selv med trent programvare og trente

voksne brukere fortsetter programvaren a gjegre gjenkjenningsfeil (Haug & Klein, 2018).

4.3 Egnet for enkelte elever og utvalgte fag

4.3.1 Kun for enkelte elever

Et hovedfunn ved denne studien er at intervjupersonenes erfaringermed TSS var knyttet til ele-
ver som skrev lite og/eller seint, tospraklige elever eller elever som har dysleksi/lese- og
skrivevansker. De fem laererne som hadde erfaring med bruk av TSS, hadde brukt det som et
hjelpemiddel for enkelte elever som av ulike grunner strever med skriving. Dette vises i fal-

gende utsagn:

Jeg nevnte det i gar, vi har hatt det i engelsk, under tentamen. Da har det veert et par elever
som har.. ja, de er ikke sa flinke til & skrive engelsk, de skriver mye lydskrift. S& de brukte Ipa-
den og leste de inn, og sa skreiv datamaskinen for dem. -Bodil

Ja. | alle fall for enkeltelever sa gjar jeg jo det. For vi har jo hatt noen erfaringer med noen fa
her og jeg tror jo at det kan veere positivt for mange andre og for det er jo en del som strever
med & fa lengde pa teksten. Og ogsa de som strever med rettskriving. -Rakel

Disse funnene samsvarer med annen forskning som viser at TSS for det meste blir brukt for a
hjelpe bestemte elevgrupper (dvs. elever med leerings- eller fysiske funksjonshemninger eller
elever med et annet morsmal) for a gi mest mulig like leeringsforutsetninger (Shadiev, Hwang,
Chen & Huang, 2014). I en nyere studie som undersgkte effekten av bruk av TSS (Speech
Recognition in Schools Project, 2011) for elever med lese- og skrivevansker, ble det rapportert
at talegjenkjenningsteknologien ga effektive virkninger for skriving, og i noen tilfeller har gitt
betydelige forbedringer i grunnleggende lese-, stave- og skriveferdigheter. Videre har studier
vist at TSS kan gke flyt og muligens tekstkvaliteten for elever med lese- og skrivevansker
(Haug & Klein, 2018). I tillegg rapporterte undersgkelsen om at elevene syntes bruken av TSS

var nyttig for blant annet a ta notater og gjennomfare lekser (Haug & Klein, 2018).

Samtlige av larerne uttrykte at de mener at TSS programvare kan tilby muligheter for 4 til-
passe undervisningen for elever som av ulike grunner strever med skriving. De mest uttalte
faktorene som leererne mente at TSS kunne bidra med i tilpasning for elever med lese- og
skrivevansker, er at det kan gke elevenes skriveproduksjon, gir stette for elevens individuelle
behov, og at elevene i stgrre grad kan vise hva de kan i faget ved at teksten blir mer forstaelig.
Disse funnene blir stottet opp av tidligere forskning som bekrefter at tekstene elever med lese-
og skrivevansker skriver ved hjelp av TSS er ofte lengre, mer komplekse og inneholdt feerre
grammatiske feil enn de som ble komponert ved bruk av andre metoder (De La Paz & Graham,

1997; Raskind & Higgins, 1995). Pa spgrsmal om hvilke grupper leererne mener at TSS egner
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seg for, uttrykte fem av syv lerere at de mener TSS egner seg hovedsakelig for elever med
lese- og skrivevansker eller andre som av ulike grunner strever med skriving, mens to av la-
rerne uttrykte at det kan veere et verktgy for flere enn de nevnte gruppene.
«Ja, jeg tenker at det er et verktgy for de som sliter med skriving. Hvis ikke ser jeg ikke noe po-
eng i & ha det nettopp av den grunn at & lese inn diktat det gjer de likevel i andre ja. Jeg ser

ikke poenget i det.»
-Martin

«l utgangspunktet tenker jeg jo, ja, det er det. For de med lese- og skrivevansker og av andre
grunner ikke er sa flinke til & skrive for eksempel. Da tror jeg det er bra.» -Bodil

«Ja, jeg tenker de som har lese- og skrivevansker. Dysleksi, og ogsa de elevene som strever litt
skriftlig mer er muntlig flinke. De tror jeg vil ha stor nytte av det. For det ser jeg bare nar har
krav pa muntlig prave for alle sa kan jo de fleste gjgre det en del bedre da. Og det tror jeg jo. |
alle fall de som har vansker med a skrive noe serlig lengde og de som har vansker som skriver
seint tenker jeg vil ha spesielt nytte av det.» -Rakel

Det at flertallet av lzererne opplever at TSS farst og fremstegner seg for elever med lese- og
skrivevansker eller av andre grunner strever med skriving, kan knyttes opp mot teori om den
proksimale utviklingssonen. Den proksimale utviklingssone kan igjen kobles opp mot motiva-
sjon hos elevene (Lillejord, Manger & Nordahl, 2013, s.143-154). Dersom elevene far en opp-
gave som ligger utenfor elevens potensielle utviklingssone, vil de kunne miste motivasjonen
dersom de ikke far tilstrekkelig hjelp. Hjelpen kan besta av et hjelpemiddel, en mer kompetent
medelev elleren lerer. Dersom eleven kun far utfordringer innenfor den nermeste utviklings-
sonen, vil de ikke utvikle ferdighetene sine. Imidlertid papekte Bjgrn at det kan potensielt veaere
et verktgy for andre enn de nevnte gruppene:
«Mens eh.. jeg tenker jo i alle fall for min del at jeg haper jo at flere enn bare..hva skal jeg si de
elevene med lzerevansker skal se noe utbytte av det. Og kanskje opplever at det er en enklere
mate & gjere det pa da. For jeg har jo faglig sterke elever som gar i klassen som ofte blir fort
lei da, hvis de ma skrive veldig mye i enkelte fag og jeg tenker hvis de heller kan bruke.. teste ut
talestyrt skriving sa kanskje det er en mulighet for de til & se.. ja at det kan kanskje vere et hjel-
pemiddel for dem. For jeg vet mange av dem jobber veldig, veldig mye. Eh. Og kanskje det er
enklere 3, slik jeg opplever talestyrt skriving sa er det jo et hjelpemiddel som kan gi de, hva skal
jeg si, gi de mer, da kan de snakke fritt og muntlig ogsa kommer det rett inn i et dokument da.

Det er kanskje en mulighet jeg tenker.. jeg ser for meg da. At det kan veere en portal til nye lee-
ringsmetoder?» -Bjgrn

| uttalelsen fra Bjgrn papekte han at TSS kan vare et verktgy for andre enn de nevnte grup-
pene. Dette krever imidlertid at de ser utbytte ved bruk av verktgyet. Bjgrn fortalte at det vil
handle om elevens opplevelse av om hjelpemiddeleter effektivt eller ikke. Bjgrn sine pastan-
der stattes opp av tidligere forskning som har papekt at TSS potensielt kan veere et verktgy som
0gsa kan veere nyttig for & hjelpe den mer generelle elevgruppen til ulike pedagogiske formal
(Ryba, Mclvor, Shakir & Paez, 2006). For eksempel kan TSS bidra til & styrke elevers
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forstaelse av et presentert leringsinnhold under og etter faglige aktiviteter, i tillegg til a tilby
elevene stgtte under reflekterende skriving (Shadiev et al., 2014).Likevel var det variasjoner
med hensyn til hvorvidt lzererne tenker at dette hjelpemiddeletkan hjelpe alle elever med lese-
og skrivevansker, da dette vil variere med bakgrunn i at det er ulike grader av lese- og skrive-

vansker. Dette ble papekt av Siri i falgende uttalelse:

«Jeg ser jo at det negative med det er jo at det er jo forskjellige grader av dysleksi, og nar en
dyslektiker har den tosidige, at det er vanskelig a fa det inn og fa det ut, s& da kan det ta veldig
lang tid. Sa da vet jeg ikke hvordan det hadde blitt for dem & lese inn i et word-dokument, for
mange ord blir feil. Jeg klarer & hgre at de har feil, sa jeg vet ikke hvordan det hadde blitt hvis
de hadde lest inn, for jeg kjenner ikke til det.» -Siri

Nar jeg i intervjuet spurte hva Siri mener med «den tosidige», forklarer hun at hun snakker om
elever som har utfordringer med bade avkoding og uttaling av ordene. Siri har som nevnt ingen
erfaring med TSS, men hun har erfaringer med at elevene leverer gjennom lydfil. | sitatet oven-
for peker hun pa at hun har erfart at mange ord blir feil nar enkelte elever med dysleksi har
spiltinn lydfil. Derfor er hun usikker pa om TSS vil fungere godt for dem som har uttalevans-
ker. Dette samsvarer med funn i tidligere forskning som viser at dersom eleven har alvorlige
leerevansker, og ikke er i stand til & komponere og snakke tydelig, vil ikke TSS veere egnet
(Nisbet & Wilson, 2002). Videre uttrykker Siri at selv om hun tenker at TSS kan veere en vik-
tig statte for dem som strever med skriving, opplever hun at de metodene og programvarene
hun allerede benytter seg av (innspilling av lydfil, LingDys, intoWords) fungerer godt for hen-

nes elever.

TSS skiller seg imidlertid fravanlig diktering (Nisbet & Wilson, 2002). | motsetning til diktat
gir TSS en synlig fremstilling av teksten. TSS gir dermed skriveren mulighet til & lese teksten
flere ganger og dynamisk planlegge, i likhet med handskrift og skriving pa data. Likevel er mu-
ligheten for at datamaskinen oppfatter ord feil stor underveis i skriveprosessen, og den som be-
nytter talestyrt skriving bgr derfor ha leseferdigheter for & kunne gjenkjenne eventuelle feil
(Nisbet & Wilson, 2002). Imidlertid er dette en noe eldre studie gitt fagfeltet, og teknologien
har blitt mye bedre det siste tiaret. En annen utfordring som intervjupersonene ikke nevnte, er
at dersom eleven har en dialekt som avviker sterkt fra skriftnormalen, er det rimelig  anta at

ogsa dette kan innebare et problem ved ordgjenkjenning.

I likhet med skriving pa PC krever TSS ogsa navigering og kommandoer pa PC, enten muntlig

eller via tastatur og mus. Det at TSS kan fungere godt for enkelte elever med lese- og
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skrivevansker, men at dette ikke ngdvendigvis gjelder alle innen denne gruppen, blir ogsa pa-

pekt av Henning i felgende uttalelse:

«Jeg har hatt.. Fulgt opp noen enkeltelever i lgpet av hele forrige skolear. Eh, der jeg tror jeg
hadde kurs med fem elever. Eh, der noen av dem valgte & bruke det (talestyrt skriving). Jeg tror
det var to av de pa en mate som valgte & bruke det fast, ogsa de andre gjorde ikke det.» -Hen-
ning
I intervjuet forteller han at han har hatt TSS-kurs med fem enkeltelever som strever med skri-
ving, hvor han sier at to av fem elever valgte & bruke TSS fast. Det kan indikere at TSS ikke
var nyttig for alle, men for enkelte elever. Videre kom det fram i intervjuet at de elevene som
ikke fortsatte med TSS, hadde hatt godt utbytte av Lingdys og Lingwrite. Ut fra analysen av
uttalelsene til lzererne kan det argumenteres for at leererne er enige om at programvaren egner
seg forstog fremst for elever med lese- og skrivevansker, eller andre som av ulike grunner stre-
ver med skriving. Dette funnet samsvarer med tidligere forskning som poengterer at TSS kan
veaere effektivt for elever med lese- og skrivevansker eller personer med fysiske tilgangsvansker
(som for eksempel synshemning eller leddgikt) som vanskeliggjer skriving (Nisbet & Wilson,
2002). Imidlertid uttrykker noen av leererne at de ikke tror TSS vil egne seg for alle elever med
lese- og skrivevansker. Blant annet fordi noen av disse elevene vil streve med uttalelsenav or-
dene, og noen elever vil oppleve bedre utbytte av andre hjelpemidler som for eksempel Ling-
dys eller Lingwrite. Dersom man oppsummerer laerernes uttalelser, vil man finne at samtlige
tenker TSS vil kunne egne seg for elever med lese- og skrivevansker, dersom de har gode
muntlige kommunikasjonsevner og/eller opplever at programvaren er mer effektivenn andre
hjelpemidler eleven har tilgjengelig. Ut fra analysen av uttalelsene er det derimot ikke noe fa-
sitsvar som kan forutsi hvilke elever som vil lykkes med TSS, og det kan virke som om den

eneste maten a finne det ut pa er a prave.

4.3.2 Kun for utvalgte fag

Et tema som ble problematisert av tre av intervjupersonene pa skole 2 er hvorvidt TSS er et
hjelpemiddel som kan bidra til & utvikle elevenes skriveferdigheter. Grunnen til at dette i stgrre
grad ble problematisertav disse tre kan ha sammenheng med at de underviser i norsk, hvor
skriftlige ferdigheter er en sentral del av faget. Om TSS kan bidra til bedre skriveferdigheter, er
derfor et essensielt spgrsmal i denne sammenheng. Ut fra analysen av datamaterialet kom det
fram at de tre norskleaererne uttrykte at de ikke ansa TSS som et egnet hjelpemiddel for a tilegne
seg skriveferdigheteri norsk, men et hjelpemiddel for (1) a tilegne seg kunnskap i andre fag
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eller (2) et hjelpemiddel for at eleven kan vise kompetanse som ikke innebarer skriving (3); et

farste skritti a produsere et skriftlig produkt.

«Jeg har ogsa litt vanskelig for a se, for man gnsker jo a gke skrive.. at de skal bli flinkere til &
skrive. Sa synes jeg det er vanskelig, for jeg tenker at det er mer at du far kunnskapen i faget de
har stgrre sjanse for & fa.» -Siri

«Ja, jeg ser egentlig for meg at det egner seg bedre i andre fag, for i norsk sa gnsker vi at de
skal utvikle en evne til & skrive, men i andre fag gnsker du mer & se hva de kan. Men vi kunne
absolutt brukt det mer i andre fag enn norsk.» -Martin

Siri og Martin papekte at de ikke tror TSS egner seg sa godt i norskfaget (i deres fag), da de er
opptatt av at elevene skal bli flinkere til & skrive. Ut fra uttalelsene og analysen av intervjuet
uttrykker Siri og Martin at TSS ikke kan stimulere til sprakutvikling, men heller forringe denne
prosessen, da dette vil «stjele» tiden elevene bruker pa a skrive for hand. Videre uttrykker de at
de tenker det kan brukes som en strategi for a fa kunnskap i andre fag, eller som en mate ele-
vene kan vise sin kompetanse i andre fag hvor ikke elevens skriftlige ferdigheter skal vurderes.
En av lzrerne uttrykker imidlertid at hun tenker TSS kan vere et farste steg pa veien til a pro-
dusere tekst og derfor stimulere til motivasjon. Dette kom fram i fglgende uttalelse:

«Ja, det tenker jeg absolutt. Og det jeg snakket om med tekst som jeg sa i stad, er at man vil jo

veldig gjerne at de skal lzere seg a skrive, men det kan vere farste skritt til & faktisk produsere

noe som ser skriftlig ut. S& ma man heller jobbe med avsnitt og tegnsetting og tekst. Og rydde i

teksten og. Men plutselig kan de kanskje produsere en halv side, de som far bare har klart &
skrive en setning.» -Else

Uttalelsene til Else, Martin og Siri kan drgftes i sasmmenheng med hvorvidt de ser pa TSS som
et stgttende stillas eller kun som kompensasjon for elever som av ulike grunner strever med
skriving. | stillasbyggingsprosessen stgtter den voksne opp om de elementene av oppgaven
som i utgangspunktet ligger utenfor elevens laeringsevne, slik at eleven kan konsentrere seg om
og fullfgre de elementene som er innenfor elevens kompetanse (Wood, Bruner & Ross, 1976,

s. 90). Over tid kan den voksne gradvis ta vekk statte slik at eleven far forstaelse for hele opp-
gaven og trinnene mot fullfgring (Englertet al., 2003). | forbindelse med TSS kan det argu-
menteres for at bruk av programvaren kan erstatte hjelp eleven vanligvis ville trengt fra en vok-
sen i skriveprosessen, og dermed fungere som et stgttende stillas for eleven. Elever med lese-
og skrivevansker trenger gjerne mer tilrettelegging og hjelp for & forsta visse sammenhenger,
og de trenger mer trening for & leere bokstav-lyd-forbindelsene for etter hvert a kunne automati-
sere ordavkodingen (Befring & Tangen, 2012). Dersom en forstar TSS som et stgttende stillasi
elevens skrivearbeid, vil TSS kunne anses som en midlertidig lgsning hvor eleven far statte i

avkodingsprosessen, noe som gjar at han eller hun kan konsentrere seg om de elementene ved
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oppgaveskrivingen som eleven mestrer. Dersom man ser pa TSS kun som en kompensasjon for
manglende skriveferdigheter, kan det tenkes at konsekvensen av bruken vil fgre til at eleven
blir «<avhengig» av a bruke dette hjelpemiddelet i fremtiden, pa en slik mate at eleven ikke vil
utvikle skriftlige ferdigheter. Med et slikt perspektiv blir dermed TSS en varig lgsning framfor
en midlertidig, hvor hjelpemiddelet eller «stillaset» ikke kan tas vekk.

Min studie indikerer at lzererne var positive til bruk av TSS som en metode i teoretiske fag,
som for eksempel samfunnsfag og historie, ved at eleven far mulighet til & vise sin kompetanse
i faget. Det at flertallet av lzererne mener at TSS kan fungere for enkelte elever ved at de far
vist sin kompetanse, kan ses i sammenheng med sosiokulturell lzeringsteori og tanken om pas-
sende mediering. Ifglge sosiokulturell leeringsteori vil en medierende hjelper som er falsom for
individets ndvarende evneniva, kunne avslgre hva individet er i stand til. Programvaren TSS
kan her forstas som en medierende hjelper. Tanken er at gjennom passende mediering vil man
gjore det mulig for enkeltpersoner a overskride sin uavhengige ytelse, og dette stimulerer igjen
til videre utvikling (Vygotskij et al., 1978). Gjennom en «medierende hjelper» vil man fa bedre

innsikt i individers kognitive og sosiale utvikling (Vygotskij et al., 1978).

4.4 TSS som verktgy for tilpasset opplaering og inkludering?

Alle de syv larere uttrykte at de mente TSS programvare kan tilby muligheter for a tilpasse un-
dervisningen for elever som av ulike grunner strever med skriving. Dette underbygges av tidli-
gere forskning hvor TSS har gitt positiv stgtte for elever med lese- og skrivevansker (Nisbet &
Wilson, 2002; Peterson-Karlan, 2011). Pa spagrsmalet om TSS kan forstas som en form for til-
passet opplering, var samtlige leerere enige om at det kunne det. Siri og Bjgrn sine kommenta-

rer oppsummerer det lererne svarte pa dette spgrsmalet:

«Ja, det er jo en form for tilpasset opplaering. At man tilpasser til de som strever med & fa pro-
dusert tekst, at de kan levere ved & bruke talestyrt skriving i stedet.» -Siri

«Ja. Jeg tenker alle elever er forskjellige. Noen har mer i munnen enn pa papiret/handa. Noen
far kanskje formulert seg bedre hvis de snakker enn hvis de skriver. Noe som talestyrt skriving
far frem. Jeg tenker enkelte kan fa uttrykt seg mer og fortalt mer hvis de bruker stemmen.» -
Bjarn
Imidlertid var det variasjoner i leerernes erfaringer og holdninger til hvordan TSS kan brukes
for & fremme inkludering. Pa sparsmal om forholdet mellom TSS og inkludering og eksklude-
ring var det derimot ulike svar, men samtlige av lererne uttrykte at det vil veare avhengig av

hvordan man legger til rette for TSS i klasserommet. Noen av learerne skilte her mellom faglig
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og sosial inkludering. Siris kommentar pa dette spgrsmalet sammenfatter svarene hos flere la-

rere:

«Bade og tenker jeg.. det negative er jo at du ma jo ta eleven ut for a spille inn en lydfil, far du
jo det annerledesstempelet om hvorfor du skal ut, men samtidig tenker jeg det kan vare positivt
for inkluderinga for da kan du fa levert en lengre tekst og du kan fale at du er en del av det de
andre holder pa med da. Sa begge deler.» -Siri

Pa den ene siden uttrykker Siri at TSS vil kunne bidra til inkludering fordi elevene opplever at
de kan levere en lengre tekst, og dermed vil kunne fgle at de er del av det de andre holder pa
med. | dette utsagnet problematiserer Siri sin oppfatning gjennom & peke pa at inkluderingsar-
beid kan vektlegges og forstas pa ulike mater. For det farste handler det om a gke fellesskap og
deltakelse i skolen (Haug, 2004). En konsekvens av dette er at opplaeringen, sa langt det er rad,
skal tilretteleggesslik at behovet for individuell tilpasning blir lgst innenfor rammen av opple-
ring i en basisgruppe/klasse. For det andre handler det om a gke demokratisering og gke utbyt-
tet for hver enkelt elev (Haug, 2004). Skolen har plikt til & gi tilpasset opplering for a sikre at
elevene far god og forsvarlig opplearing ut fra den enkeltes evner og forutsetninger (Opple-
ringslova, 2018, s. § 1-3) og ma legge til rette for opplaering som gir alle elever mulighet til a
utnytte sitt potensial for leering (St.meld. nr. 31, 2007-2008), og iverksette tiltak som sikrer at
elevene far best mulig utbytte av opplearingen (Meld. St. 18, 2010-2011). Samtidig er det et
overordnet mal a redusere segregert spesialundervisning og tilpasse opplaringa som et ordi-
neert skoletilbud innenfor klassens rammer (Eriksen, 2013). En konsekvens av dette er at opp-
leringen, sa langt det er rad, skal tilrettelegges slik at behovet for individuell tilpasning blir
lgst innenfor rammen av opplering i en basisgruppe eller klasse. I den forbindelse pekte Siri pa
at det ville veere utfordrende & innfare talestyrt skriving fordi dette vil innebzre at eleven ma ut
av klasserommet for & lese inn tekst pa grunn av sty i klasserommet, og det kan fare til at ele-

ven far et «<annerledesstempel».

Det at bruk av hjelpemidler kan kommunisere annerledeshet og dermed kan assosieres med
stigmablir papekt av Parette & Scherer (2004) som skriver at dette ofte resulterer i at personen
velger & unnga & bruke hjelpemiddelet. Gitt at en persons selvtillit og selvbilde blir utviklet
gjennom interaksjoner med andre (Crocker & Quinn, 2000) kan det argumenteres for at digi-
tale hjelpemidler kan definere interaksjoner og pavirke personens selvbilde (Parette & Scherer,
2004). Hvor komfortable ungdom er med a bruke hjelpemidler og i hvilken grad de faler seg
stigmatisert, vil sannsynligvis vaere avhengig av hvor uvanlig eller vanlig det oppleves a bruke
det eksplisitte hjelpemiddelet (Parette & Scherer, 2004). Dette sammenfaller med hva Martin

og Else uttrykte i intervjuene:
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«| utgangspunktet tenker jeg de er mye mindre flaue for det nd enn far. Jeg har mange elever
som har et eller annet, ikke det man tenker pa som tradisjonell.. det er folk som er flinke pa
skolen, men har en spesifikk sprakvanske, som har krav pa.. sa jeg tror ikke dette vil virke vel-
dig, pa noen kanskje, men de aller fleste tror jeg ikke er sa redde for & levere sann.» -Martin

«Mm.. ja.. ja jeg husker da jeg begynte her med iPad, halvveis uti det farste aret her, sa hadde
jeg en elev som nesten ikke kunne lese, og han hadde pc fra barneskolen, men han ville nesten
ikke bruke den for det var sa veldig tydelig at det var han som var den spesielle, men han gamet
jo masse pa fritida, og nar vi fikk iPad, sa fikk han veldig mange nye muligheter til & bade vare
en del av gjengen og til & dele sin kunnskap og til & mestre nye ting gjennom de hjelpemidlene
som fantes.» -Else

Senere i intervjuet svarte Martin at han opplevde at elevene synes det er mindre problematisk &
bruke digitale hjelpemidler ndenn fer fordi det er sa mange som bruker ulike typer digitale
hjelpemidler, og han opplever at det er mange elever som har ulike vansker. Else fortaltei in-
tervjuet at hun hadde opplevd at en av elevene som hadde lese- og skrivevansker valgte vekk a
bruke PC fordi han var redd for a bli sett pa som spesiell, men etter at alle fikk iPad pa skolen,
fikk eleven nye mulighetertil & dele sin kunnskap og mestre nye ting ved bruk av alle hjelpe-
midlene som er pa iPaden. En av faktorene som lzrerne nevnte kunne fremme inkludering var
ved bruk av TSS i forbindelse med gruppearbeid. Dette ble blant annet uttalt av Bodil og Siri:
«Jeg tenker det kan vere aktuelt & bruke i mindre grupper, da har jo de fleste muligheten til &
bidra, sa det kan jo bidra til inkludering for de som strever med & skrive.» -Siri

«Det kommer an pa hvordan du bruker det. Hvis du bruker det i gruppearbeid eller i pararbeid
sammen med en annen. Det er jo ofte at de med skrivevansker kan uttrykke seg muntlig og at
det kan kanskje gjare det lettere hvis de jobber sammen i par eller en annen. At det kan gi litt
mer selvtillit for da feler de at jeg har noe a bidra med jeg og. Hvis du bare kan si det, i stedet
for & matte skrive det hele tiden. For det er jo noen som vet at de skriver mye feil, sa kanskje
ikke de har lyst til & vise det da.» -Bodil

Her peker intervjupersonene pa at TSS kan bidra til & gke tilgjengeligheten ved at flere kan bi-
dra i en gruppeoppgave. Det kan argumenteres for at det & fa bidra i gruppearbeid henger tett
sammen med inkludering, da malet med inkludering i skolen er & fremme full deltakelse og
muligheter for alle elever for a realisere deres leeringspotensial (Borg et al., 2011). Det at ele-
ver har ulike forutsetninger og ulike disposisjoner for a leere seg a lese og skrive er et ufravike-
lig faktum (Pennington & Olson, 2005). Siden elevene varierer i behov, ferdigheter og interes-
ser, er det av betydning a vurdere om, og i sa fall hvordan tilpasset oppleering og digitale hjel-
pemidler kan brukes for & skape inkluderende praksis. Som nevnt tidligere kan manglende eller
svake skriveferdigheter fare til en rekke faglige utfordringer. Disse utfordringeneer trolig
stgrsti sprakfag, der skriveoppgaver er svert sentralt for vurdering, men det kan ogsa oppsta
utfordringer i de fleste teoritunge fag. Dermed kan skrivevansker utgjare barrierer i de fleste

fag og virke inn pa elevens samlede prestasjoner pa skolen. Videre kan vansker med & skrive
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ekskludere elever fra aktiviteter der gode skriveferdigheter er sentralt for & kunne delta (Quin-
lan, 2004). | slike aktiviteter kan elever med lese- og skrivevansker komme til kort, enten det
skyldes tekstens lengde, lesbarhet eller feilstaving av ord.

Kravene til bruk av talebaserte skriveverktgy skiller seg betydelig fra kravene til det & skrive pa
data eller skrive for hand. I trad med det intervjupersonene i denne studien pastar kan det der-
for argumenteres for at TSS kan gi elevene muligheter til & inkluderesi et fellesskap. Siden
muntlig tale antas a veere sveart automatisert hos de fleste, vil mange oppleve at det a bruke
TSS kan forenkle skriveprosessen (Quinlan, 2004). Det at TSS ogsa kan brukes i gruppearbeid,
blir stattet opp av tidligere forskning som viser at TSS kan tas i bruk for a stgtte samarbeidende
leeringsaktiviteter med flere deltakere som snakker samtidig, for eksempel gruppediskusjoner
eller i gruppearbeid (Shadiev et al., 2014). En annen studie indikerte derimot en del utford-
ringer ved a bruke TSS i samarbeidsoppgaver, fordi det kan veere vanskelig a oppna hgy gjen-
kjenningsgrad av TSS under gruppediskusjon (Kuo et al., 2012). Derfor var det noen av ele-
vene som fikk utskrifter med lav ngyaktighetsrate i generering av TSS-tekst. De oppfattet ikke
TSS som et enkelt verktay a bruke, og de fant det ikke sa nyttig for gruppesamtaler. Pa den an-
nen side var det flere elever i denne studien som opplevde at det var nyttig & bruke i gruppear-
beid og presterte bedre ved hjelpav TSS (Kuo et al., 2012).

En mulig lgsning for & unnga stigmatisering, idet enkelte elever blir sett pa som annerledes, er
a introdusere TSS som et hjelpemiddel for alle. Pa skole 1 skal de i sammenheng med STIL -
prosjektet introdusere TSS for alle elevene, som nevnt i metode-delen. Dette papekte tre av le-
rerne ved skole 1 kan vaere positivt for & unnga at noen elever skiller seg ut, her uttrykt av
Bjorn og Bodil i fglgende uttalelser:
«Ja, det er jo fint her nar vi skal prgve det ut pa hele klassen sa blir det ikke bare noe spesielt
som noen fa driver pa med. Da er det noe alle gjer. Sa kan de mer i etterkant velge. Sa vil jo
sikkert de som har spesielle behov hvis det fungerer for dem, sa vil jo de sikkert velge det, men

det er helt sikkert noen andre ogsa som vil velge det sa skiller ikke de seg ut pa en mate. Sa det
tenker jo jeg er veldig bra.»-Rakel

«Ja. Tenker i allefall det er fint & introdusere det for alle sa ikke elevene tenker at dette bare er
for dem som er svake, for da kan det fort bli tabu a bruke det. For jeg tenker det kan veere av-
gjerende for noen i fremtiden at de bruker dette. At det kan bli mye enklere for dem. Kanskje
noen far bruk for dette i framtida, sa kan de se tilbake, hva var det vi gjorde for noe pa ung-
domsskolen? Jo vi s& pa dette verktgyet.» -Bjgrn

Det er flere faktorer som pavirker bruken eller ikke-bruken av hjelpemidler; inkludert elevens
personlighet, elevens respons pa egne vansker, men ogsa responsen eleven far fra det sosiale
miljget der teknologien brukes (Scherer, 2005). Sosial aksept av hjelpemidler har blitt identifi-

sert som et av de kritiske elementene som pavirker hvorvidt et bestemt hjelpemiddel blir brukt
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eller ikke. Forskning om inkludering og elever med spesielle behov indikerer at de mest kri-
tiske faktorene for suksessfull inkludering er leerernes holdninger, ressurser og medelevers
holdninger (Parette & Scherer, 2004). Gjennom at medelever forstar nytten av et hjelpemiddel,
kan stigmabli minimert (Parette & Scherer, 2004). Dette uttrykte flere av leererne at de var be-
visste pa. Imidlertid trakk lzererne fram en del utfordringer med det a skulle introdusere TSS

for allei fullt klasserom.

Seks av syv lerere nevnte at de sa utfordringer med a benytte TSS i full klasseromsundervis-
ning pa grunn av stgy. Fire av laererne papekte at dersom de skal benytte TSS, ser de behov for
at elevene ma kunne fordele seg i flere rom. Else og Bodil sine uttalelser er eksempler pa hva

lererne opplevde som utfordrende med a bruke TSS i klasseundervisning:

«Jeg tenker det som jeg sa, alle har de samme verktayene, alle har de samme rettighetene, sann
at det er ikke du er den ene som er.. fgr sa kunne du se den ene eleven med den store skjermen
som satt baki der stakkar liksom, mens na er det ikke sa synlig. Det som er utfordrende med ta-
lestyrt skriving, og 4 tilby det for alle er jo som jeg sa i sted.. Det krever en viss logistikk og det
trengs rom elevene kan fordele seg pa hvis hele klassen skal gjgre det.»- Else

«Det jeg tenker blir utfordrende med talestyrt skriving er jo nar alle skal sitte i samme klasse
med grepropper i, (latter) det blir mye stay for & si det sann.» -Bodil

Ut fra analysen av datamaterialeter logistikk og stay den mest rapporterte hindringen leererne
ser i bruk av TSS. Imidlertid var det to av leererne som papekte at dette kunne lgses ved a dele
opp elevene pa grupperom eller i klasserom med baser. En annen utfordring leererne viste til,
var at skriving oppleves for noen elever som privat og falsomt, og at det vil bli en utfordring
for noen dersom andre elever hgrer hva de sier. En tidligere norsk rapport om bruk av diktering
(Svenstad et al., 2015, s. 8) papeker at for & oppna et vellykket resultat av diktering i en skole-
klasse, ma de fysiske forholdene legges til rette. Dette innebeerer ifglge rapporten at det bar
veere minst en meter mellom elevens pulter, og elevene ma bruke gode hodetelefoner med mik-
rofon neer munnen (Svenstad et al., 2015). Dette gjer at de kan snakke lavt, og lyden flyter der-
med ikke bort til medelevers mikrofoner og skaper stgy. Slik vil hodetelefoner og mikrofonen
kunne skape et privat rom, hvor lyder utenfra ikke forstyrrer slik at elevene enklere kan holde
konsentrasjonen pa sin egen oppgave. En annen studie som undersgkte TSS i klasserommet
kom fram til at mikrofonene og programvaren kan filtrere ut mye bakgrunnsstagy, men plutse-
lige, haye lyder blir feil gjenkjent som taleforsgk med ekstra ord som vises pa skjermen
(Nisbet & Wilson, 2002).

Forskning peker pa at nar digitale verktgy er integrert i undervisning, kan det skape mer imgte-

kommende lzring og fleksibilitet for flere elever (Edyburn, 2010), og ifglge (Messinger-
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Willman & Marino, 2010) kan en ved bruk av hjelpemidler bryte ned barrierer for leering for
elever. Flere forskere presiserer imidlertid at bare tilstedeveerelsen av teknologi ikke gir noe
automatisk effekt i form av bedre resultater, og at ngkkelfaktoren ikke er teknologieni seg
selv, men pedagogikken som brukes og samspillet mellom lzrer, elev og innhold (Benigno,
Bocconi & Ott, 2007; Florian & Hegarty, 2004). Flere internasjonale studier har undersgkt lze-
reres holdninger til inkludering av elever med spesielle behov (Avramidis, Bayliss & Burden,
2000; Beacham & Rouse, 2012; Schwab, Holzinger, Krammer, Gebhardt & Hessels, 2015).
Disse studiene hevder at leerernes kunnskaper og ferdigheter, sammen med deres holdninger og
verdier, er avgjgrende for utviklingen av en inkluderende praksis. Det handler om leerernes pe-
dagogiske bevissthet og om hvordan leereren praktiserer sin undervisning (Nes, 2013). Dette er
ytterligere avhengig av laererens opplaering og kapasitet til a tilpasse undervisning etter elevens

forutsetninger og behov (Ribeiro, Moreira & Almeida, 2009).

4.5 Mestringstro og TSS

| dette delkapitlet vil jeg gjare rede for hvilke holdninger og erfaringer intervjupersonene
hadde med tanke pa forholdet mellom mestringstro og TSS. Under intervjuene er det ingen av
leererne som bruker begrepet "mestringstro™, men de benyttet isteden begrepene motivasjon og
mestring som uttrykk for det samme. Individet opparbeider seg mestringstro ut fra faktiske pre-
stasjoner, opplevelser, tilbakemeldinger eller oppmuntringer fraandre og fysiologiske sympto-
mer (Bandura, 1986). Enkeltpersoners mestringstro gker ved positive mestringserfaringer,
mens negative erfaringer kan redusere den. Ut fra denne sammenhengen kan elevers opplevelse
av mestring pavirke deres mestringstro, noe som gjar teori om mestringstro relevant. Et av ho-
vedfunnene er at fire av leererne uttrykte en sammenheng mellom elevers mestring og bruk av
TSS i engelskfaget. Disse funnene blir presentert og draftet i 4.6 «Opplevd mestring i engelsk-
faget», men farst blir lzerernes generelle holdninger og erfaringer knyttet til mestringog TSS

presentert.

Datamaterialet viser at alle laererne uttrykte at de tenker TSS er en programvare som kan fgre
til mestrings for enkelte elever. Imidlertid uttrykte leererne ulike holdninger til hva som ma leg-
ges til grunn for at elevene skal oppleve mestring ved bruk av programvaren, og hvorfor nett-
opp denne programvaren kan bidra til mestringstro. Nar leererne ble spurt om forholdet mellom
TSS og mestringstro, sentrerte laerernes svar rundt fglgende uttalelser: (1) det kan gke elevenes
skriveproduksjon fordi eleven far hjelp med avkodingsprosessen, (2) elevene kan oppleve a fa
bedre karakterer pa grunn av lengre og mer forstaelig tekst, (3) elevene kan i stgrre grad vise

hva de kan i enkelte fag, spesielti engelsk. En av lererne bemerketat TSS kan veere et
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hjelpemiddel som kan bidra til mestring hos elever med lese- og skrivevansker fordi det hjelper
dem i avkodingsprosessen, noe som kan fare til at elevene klarer & produsere bedre og lengre
tekster, hvilket de tenker vil pavirke elevens opplevelse av mestringstro. Dette bemerket Else i

falgende uttalelse:

«Det er jo litt det jeg sa i stad ... det med at det som skjer med de som har lese- 0g skrivevans-
ker.. mange har jo den prosessen. Jeg hadde en, han skulle skrive en tekst, og du sa pa en mate
i teksten at han tenkte masse, men han fikk bare bruddstykker ned, det var som & se glimt av en
film. Han sa: jeg klarer ikke.. jeg har hele filmen inni her (peker pa hodet) men det prosessen
med a fa det ned, gdelegger for sammenhengen da. Sa nar du heller kan fa snakket alt inn sa
far du med alt pa en helt annen mate da. Men det er mange som ma.. de ma ha trening i det for
de fleste er ikke s& vant med det. Men nar de plutselig kan produsere 500 ord i stedet for &
streve og streve med & skrive en setning sa har de mista hele historien for det var sa vanskelig &
avkode og skrive riktig.» -Else

Uttalelsentil Else om at TSS kan hjelpe elever med lese- og skrivevansker i avkodingsproses-
sen blir stattet av tidligere forskning som har funnet ut at for disse elevene kan det a diktere
framfor & skrive utgjare en stor fordel, fordi dette frigjer ressurser for arbeidsminnet til & skape
tekst (Quinlan, 2004). Som nevnt tidligere er det a skrive en kompleks ferdighet (Lindstrom,
2007) som krever fonologisk, ortografisk og morfologisk bevissthet (Berninger et al., 2010).
For & kunne skrive godt, ma elever bade komponere ideer og transkribere samtidig (Haug &
Klein, 2018); to prosesser som konkurrerer om deres oppmerksomhet (Berninger & Chanquoy,
2012). For at skriveprosessen skal fungere effektivt, ma handskriften derfor bli relativt automa-
tisert (Bourdin & Fayol, 2000). Dersom elevens handskrift ikke er automatisert, kan det av-
bryte skriveprosessen. Dette gjenspeiler Else sin uttalelse om at «... i stedet for a streve og streve

med & skrive en setning s har de mista hele historien for det var s& vanskelig & avkode og skrive rik-

tig.»

En slik argumentasjon stettes av tidligere forskning som har kommet fram til at digitale hjelpe-
midler regulerer og medierer individers samhandling med miljget ved a effektivisere visse ope-
rasjoner, formidle handlinger og interaksjoner med brukere, og statte brukernes deltakelsei en
prosess eller rutine som ellers kan veere for vanskeliga administrere (Pea, 1993; Salomon,
1993). I mange tilfellerkan verktgyet hjelpe en til & utfare en vanskelig oppgave ved a frigjare
kognitiv kapasitet, slik at individet kan konsentrere seg om faerre aspekter og prosesser for a

oppna et mal (Pea, 1993).

Verdien av dette er tydelig ndr man observerer at svake skriveferdigheter undergraver motiva-
sjonen for & fullfare skriveoppgaver og pavirker kvaliteten pa en gitt tekst. Videre viser forsk-

ning at det er en signifikant korrelasjon mellom motivasjon og skrivekompetanse (Nasihah &
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Cahyono, 2017), og svake lese- og skriveferdigheter kan virke negativt inn pa elevers selvbilde
og generelle motivasjon for skolearbeid (Lyster, 2012). Tiltak for elever med lese- og skrive-
vansker dreier seg derfor ikke bare om a arbeide med lese- og-skriveferdighetene, men ogsa
om a styrke elevens tro pa egen mestring, motivasjon og deres mulighet for 8 kompensere for
de vanskene de strever med (Lyster, 2012). Det kan derfor argumenteres for at TSS kan betrak-
tes som en initierende gvelse for a utvikle skriftlige ferdigheter som i neste omgang kan skape
mestringsopplevelser og en positivsirkel i leeringsprosessen. To av intervjupersonene papekte
betydningen av at elevene kan fa gkt mestringstro ved at de far oppleve at de klarer & produsere
en tekst, og at de kan fa en bedre karakter enn de ville gjort dersom de hadde skrevet teksten

for hand.

«Ja. Det tror jeg de faler. At de mestrer a skrive. Det & levere en tekst er ikke bare a ja, den la-
veste karakteren, men at de kan oppleve at jgss, jeg kan jo litt likevel. Nar de ser at de kan fa
det til, sa tror jeg de ikke vil gi opp sa fort neste gang, som er sann, nei jeg vet ikke hva jeg skal
skrive. Sa far de ikke ned noe pa papiret. Men hvis de ser at joss jeg fikk jo skrevet en halv side.
For mange er jo en halv side helt topp. Sa jeg tror nok det at det kan motivere de til mer ar-
beid.» -Bodil

«Ja, jeg tenker for dem som strever med & skrive lengre tekster vil jo oppleve mestring nar de
da far muligheten til & levere et ordentlig produkt. Og da vil de jo ogsa oppleve & fa bedre ka-
rakterer, som kan gi gkt mestringsfalelse.» -Rakel

Bodil sin uttalelse kan ses i sammenheng med tidligere forsking som antyder at mestringstro
har stor positiv innvirkning pa elevers malsetting, innsats og utholdenhet (Pajares, 2009), i til-
legg til at mestringstroen pavirker valg av aktiviteter og oppgaver (Schunk, 1987). Ogsa at-
ferdsendringer kan oppnas delvis som et resultat av a skape eller styrke mestringstroen
(Bandura, 1986). Funn fra tidligere forskning antyder at det er en sterk korrelasjon mellom ele-
venes tro pa egen skrivekompetanse og elevenes faktiske skrivekompetanse (Bulut, 2017;
Pajares, 2006). Tidligere studier har funnet at selvoppfatninger om lese-dyktighet er betydelig
korrelert med karakterer og leseoppnaelse (Paris & Oka, 1986), og at mestringstroen forutsier
skriveprestasjoner (McCarthy et al., 1985). Bandura (1986) papeker at individet opparbeider
seg mestringstro ut ifra faktiske prestasjoner, opplevelser, tilbakemeldingereller oppmunt-
ringer fra andre og fysiologiske symptomer (Bandura, 1986). Det kan derfor argumenteres for
at et hjelpemiddel som TSS kan hjelpe, oppmuntre og kanskje dytte elever litt videre fremover
pa veien mot funksjonell skriveferdighet. Dette fordi elevene far mulighetentil & oppleve mest-
ringstro, ved at de presterer pa et hgyere niva og ved a produsere en lengre tekst enn de vanlig-
vis ville gjort dersom de hadde skrevet teksten for hand. Videre kan de oppna a fa positive til-
bakemeldinger pa skrivearbeidet sitt fra leerere eller medelever, enten ved at karakteren blir

forbedret, eller ved andre former for tilbakemeldinger fraleereren eller medelever.
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Pa den annen side kan det argumenteres for at mestringstroen elevene erverver gjennom bruk
av TSS, ikke kan overfares til hvordan elevene opplever egne skriveferdigheter. Dette fordi
mestringstro refererer til menneskets vurdering av eller tro pa sin egen evne til & lykkes med a
utfere en bestemt oppgave (Bandura, 1986), og denne troen blir primeert bygd opp av auten-
tiske mestringsopplevelser (Bandura, 1977). Det vil si mestringsopplevelser som direkte er
knyttet til det faget eller den aktiviteten som en gnsker a styrke, for eksempel skriveferdigheter.
Siden kravene til det  skrive pa data eller skrive for hand skiller seg betydelig fra det & bruke
TSS (Quinlan, 2004), kan det derfor hende at elevene ikke far mestringstro knyttet til skrivefer-
digheter, men kun til det & produsere tekst ved bruk av TSS. Dette fordi elevene ikke far en au-
tentisk mestringserfaring av det a skulle skrive for hand. Hvordan elevene opplever arsakene til
de resultatene de oppnar; for eksempel en karakter pa en prave eller en positiv tilbakemelding
fra leereren, vil kunne vare avgjgrende for fremtidig motivasjon og mestring. | den grad ele-
vene selv opplever at de er arsak til at det gar godt eller darlig, og at de kan gjgre noe med be-
tingelsene, gker motivasjonen til fortsatt & prestere dersom det gar godt, eller til & endre atferd
hvis det gar darlig.

Spersmalet om hvorvidt en skal bruke TSS som hjelpemiddel for elever med lese- og skrive-
vansker, reiser problemstillingen om en skal arbeide med a styrke elevens svake skriveferdig-
heter (for eksempel fonologisk og ortografisk avkoding), eller om en skal tilrettelegge under-
visningen ved a ta utgangspunkt i elevens sterkere sider, som for eksempel muntlig tale. Som
nevnt tidligere bekrefter ny forskning at svikt i den fonologiske prosesseringenav spraket er
den vanligste kognitive arsaksfaktoren for dysleksi (Bishop & Snowling, 2004; Hulme &
Snowling, 2016; Snowling et al., 2019). Metoder for & gke fonologisk avkodingsferdighet, or-
tografisk avkodingsferdighet og leseflyt har dermed vist seg & veare gunstige for a gke lesefer-
dighet til elever med dysleksi (Haien og Lundberg, 2012). Dette kan for eksempel innebzre
systematisk og gradvis trening i bokstav-lyd-forbindelser og sammentrekning av lyder til ord.
Imidlertid har forskning antydet at til og med intensiv trening kan vare utilstrekkelig for a av-
hjelpe alvorlige vansker med a oppna et tilstrekkelig niva innen lesing og skriving (Svensson et
al., 2019). For enkelte elever er det ikke bare & "prave hardere" (Berkeley & Lindstrom, 2011),
og kun ved a tilby mer av den samme opplaringen kan man risikere at gapet mellom elevens

lese- og skriveferdigheter og skolens kompetansemal vil gke over tid (Svensson et al., 2019).

Et alternativ er & forsgke a kompensere for vanskene ved & bruke hjelpemiddelteknologi; for
eksempel & lytte til tekst i stedet for & lese, eller diktere i stedet for & skrive. Forskning har vist

at noen elever har vedvarende skrivevansker som faglger dem gjennom livet (Berninger et al.,
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2008). Disse elevene kan vaere "fanget™ i en vond og vanskelig leeringsspiral. De har strevd og
ma fortsatt streve for a tilegne seg funksjonelle skriveferdigheter (Marschhéuser, 2007). Der-
som dette er tilfelle, kan motivasjon for a skrive bli en utfordring for enkelte elever. Motiva-
sjon eller mangel pa motivasjon for skolefag og skoleaktiviteter er sterkt pavirketav i hvor stor
grad deltagelse i slike aktiviteter kan styrke eller svekke vare muligheter for a fa dekket vare
mest grunnleggende behov (Marschhéuser, 2007). Dersom skolens faglige krav, standarder og
ideal oppleves truende i forhold til de tanker eleven har om egne muligheter for & lykkes, med
andre ord mestringstroen, kan det tenkes at eleven velger a ta avstand fra skolens innhold og
aktiviteter, i denne sammenheng skriving. Nar vi vet hvor viktig det & kunne formulere seg
skriftlig er, for kunnskapsutvikling, emosjonell og sosial utvikling og samfunnsmessig tilpas-
ning (Lyster, 2012b), vil det kunne fa store konsekvenser for eleven det gjelder. Et sentralt
sparsmal blir derfor om bruk av hjelpemidler som TSS kan stgtte opp om mestringstro i under-
visningen, blant annet ved & unnga a utmatte eleven med for mye skolearbeid som eleven ikke

har forutsetninger for & mestre.

4.5.1 Opplevd mestring i engelskfaget

Fire av lrerne (pa skole 1) uttrykte at de opplever at det er en sammenheng mellom mestring
og TSS i engelskfaget spesielt. Fire av leererne nevnte at de hadde erfart at elevene hadde hatt
positivt utbytte og mestring ved bruk av TSS i engelskfaget. Dette ble blant annet papekt av
Bjorn og Rakel:

«Jeg har kanskje sagt litt om det, men jeg opplever at elever i engelsk. Elever som skriver lyd-
rett, vil jo da oppleve & fa skrevet ordet som det skal veere. Sa det henger jo i stor grad sammen
med mestring. Da far de sagt mer og formulert seg mer, og vist hva de kan med talestyrt skri-
ving. Sa det henger i stor grad sammen med mestring, sa lenge det fungerer da teknisk.» -Bjgrn

«Det er klart at for de to elevene som na gar i 10.trinn prgvde dette her ut, og som hadde helt
uleselige engelsk-tekster og nd har pa en mate sann at vi kan sette en grei karakter ma jo det
veere god mestring. Det var blant annet en elev som hadde veldig kraftig dysleksi. Han hadde jo
brukt Lingdys og lingwrite fgr men han hadde ikke noe god effekt, men han var en ekstrem god
muntlig elev og han klarte & heve seg fra en ener til a fa en treer pa eksamen ved & bruke dette
her (TSS), sa det er klart kjempemestring for han. Sa det er det ikke tvil om. Men samtidig
hadde vi et par andre som var med pa det kurset og som bare droppet det, men for de fungerte
det jo rimelig greit med Lingdys og lingwrite. De hadde ikke like store vansker som han. Men
jeg tenker for dem det fungerer for sa er det jo veldig god mestring og faktisk fa noe som er et
ordentlig produkt.» -Rakel

Bjarn peker pa at han har opplevd at de elevene som skriver lydrett i engelsk, vil fa oppleve a
fa skrevet ordet slik det skal vere. Videre uttrykte han at de far formulert seg mer ved bruk av
TSS og derfor i starre grad far mulighet til & vise hva de kan. Rakel peker pa noe av det
samme. Hun fortalte om to elever pa 10.trinnsom hadde uleselige engelsk-tekster og som

hadde god effektav & bruke TSS i engelsk pa eksamen. Hun papekte at det ville gi god
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mestring for elevene & kunne fa til & produsere et «ordentlig produkt». Henning uttrykte at for
mange er det vanskelig & «tenke-skrive», spesielt i engelsk, og at ved bruk av TSS far elevene
lengre tekster og kan fokusere mer pa innholdet i teksten.

Engelsk regnes som et sarlig utfordrende sprak a leere fordi det har en sakalt dyp ortografi med
lite samsvar mellom ordenes uttale og stavemate (Bgyesen, 2008; Furnes). Det engelske skrift-
spraket har 26 latinske bokstaver og 44 fonemer som kan skrives pa 561 forskjellige mater
(Hagtvet, Helland & Lyster, 2006). Det er dermed en diskrepans mellom fonemer og grafemer
som blir lgst ved at grafemkombinasjoner star for ulike fonemer (Goswami, 2013). Dermed
kan de samme fonemene ha ulike grafemer og grafemkombinasjoner. Det innebarer at nar en
skal lere seg engelsk rettskriving og uttale, ma en ha innsikt i den morfologiske strukturen
fordi uttalen og skrivematen i stor grad er avhengig av i hvilken kombinasjon bokstavene blir
presentert. Til tross for at norsk og engelsk har samme opphav og hgrer til den indoeuropeiske
sprakfamilien (Simonsen et al., 1988) har norsk en semitransparentortografi, det vil si at det er
mer samsvar mellom grafem og fonem enn det er i engelsk. Tilegnelse av et nytt sprak krever
en evne til & gjenkalle sekvenser (Juujarvi, 2009), noe som involverer bade korttids - og lang-
tidsminne, samt fonologiske ferdigheter. De fonologiske ferdighetene er avgjgrende for om ele-
ven klarer & segmentere ordene i fonemer i det nye spraket og selv kunne uttrykke seg muntlig
eller skriftlig (Schneider & Crombie, 2003). Siden elever med lese- og skrivevansker, og da
spesielt elever med dysleksi, har vansker med ordavkoding, som antas a ha en sammenheng
med fonologiske vansker (Lyon et al., 2003, s. 23), vil disse vanskene komme til overflaten nar
eleven skal lzre seg et nytt sprak (Schneider & Crombie, 2003). Engelsk er dermed et fag ele-
ver med dysleksi eller lese- og skrivevansker kan oppleve som sveert utfordrende, og falgelig
oppleve fravaer av mestring og mestringstro. Dersom dette er tilfelle, kan det argumenteres for
at TSS kan gi mestring for de elevene som mestrer uttalen av de engelske ordene eller skriver
lydrett slik Bjgrn uttrykte, men er usikker pa skrivematen. Goswami (2013) hevder at nar ele-
ver skal lzre et nytt sprak, bar fonologieni det nye spraket undervises eksplisitt slik at eleven
kan bygge opp ngyaktig grafem -fonem representasjoner. Et sparsmal er derfor om TSS kan
brukes for a lzre eller bevisstgjgre eleven om sammenhengen mellom grafem og fonem. Dette
skjer med utgangspunkt i at nar eleven dikterer, vil ordet eller lyden eleven uttrykker bli repre-
sentert med skrift. Det er derfor interessant om TSS kan vare et nyttig hjelpemiddel i denne
sammenheng. Imidlertid var det ingen av intervjupersonene som kommenterte eller ga uttrykk

for dette.
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5. Refleksjoner og begrensninger

Tidligere forskning om TSS har i stor grad undersgkt effekten av bruk av programvaren for
elevtekster (f.eks: MacArthur & Cavalier, 2004; Raskind & Higgins, 1995, Haug & Kilein,
2018). Denne studien konsentrerer seg derimot om leareres holdninger til og erfaringer med
hvorvidt TSS kan bidra til mestring, tilpasset opplering og inkludering for elever med lese- og
skrivevansker. Etter at jeg har foretatt ngye gjennomgang av tidligere forskning pa feltet, er det
fa norske studier som har undersgkt leereres holdninger til og erfaringer med TSS. Erfaringer
fra leerere som arbeider ved to ulike skoler, kan gi informasjon av betydning til leerere eller
andre som er interessert i & vite mer om TSS i undervisning. | denne studien tar jeg sikte pa a
bidra til gkt bevissthet omkring TSS og belyse og tydeliggjere utfordringer og muligheter ved

bruk av denne programvareni skolen.

Den lille utvalgsstarrelsen viste seg a veere nyttig med hensyn til a skaffe seg en grundig inn-
sikt i lereres erfaring med og holdninger til TSS. Studiens kompakte natur gjorde det lettere a
analysere hver av deltakernes farstehandserfaringer med bruk av TSS og utarbeide en sammen-
satt beskrivelse av essensen av alle intervjuene. Intervjuer med leerere var informativt og verdi-
fullt for innsamling av ferstehandserfaring, holdninger og innsikt i bruken av TSS- program-
vare. Dette arbeidet gjorde det mulig a danne seg et godt bilde av deltakernes opplevelser og
oppfatninger gjennom a ga mer i dybden. Pa den annen side ville flere intervjupersoner muli-
gens ha tillatt mer konkrete konklusjoner. Studien er ogsa begrenset til et omrade i sgrvest-
Norge. Kvaliteten pa studien kunne veert forbedret gjennom en deltakerprgvetaking over et
starre geografisk omrade i Norge. Dette fordi at funnene i sterre grad ville kunnet gjenspeile
holdninger og erfaringer i flere deler av landet. En ytterligere begrensning er at studien forut-
setter at leererne svarer @rlig pa spgrsmal, deler apent om sine erfaringer som leerere, og at de
har forstatt spgrsmalene som ble stilt korrekt, men det kan alltid ligge en feilmargin her. Videre
kan det veere andre laerere som kan ha andre erfaringer eller holdninger som ville tilbydd andre

perspektiver pa forskningssparsmalene.

Siden undersgkelsen er basert pa frivillighet, er det mulig at intervjupersonenes gnske om a
delta i intervjuene kan ha sammenheng med en spesiell interesse og/eller kompetanse innen te-
maet det blir spurt om. Dette kan ogsa veere en begrensning ved studien fordi denne interessen
eller kompetansen kan innebzre at informantene gir et skjevt bilde som ikke er representativt
for alle lzerere eller gjenspeiler oppfatninger og erfaringer som flertalletav leerere har. Under

intervjuet erfarte jeg at to av informantene uttrykte spesiell interesse for temaet, mens de fem
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andre opplevdes som mer ngytrale. Seks av syv deltakere hadde kjennskap til og erfaring med
bruk av TSS, mens en av deltakerne hadde ingen kjennskap til dette fra fgr. For & danne seg et
enda bedre bilde av den nytten eller utfordringer som bruk av TSS kan ha, er det ogsa gnskelig
a gjennomfare intervjuer med elever som har brukt eller bruker TSS. Det kunne i stgrre grad ha
sikret elevperspektivet og mestringsperspektivet, men jeg har ikke kunnet gjgre dette innenfor
rammen av denne studien. | framtidig forskning anbefales det derfor en videre fordypning i ele-
venes opplevelse av & benytte TSS som alternativ til a skrive for hand eller kun med tastatur.

I denne studien har jeg valgt a fokusere pa tilpasset opplaring, mestringsperspektivet og inklu-
deringsperspektivet. Senere kunne det veert interessant a se pa om TSS kan bidra til gkt eller
redusert fglelse av autonomi hos eleven. Ifglge et sosiokulturelt leeringsperspektiv vil individet
etter & ha appropriert en rekke kulturelle verktay, bli i stand til & bruke hgyere mentale funksjo-
ner pa en selvstendig mate (Vygotskij et al., 1978). En mulig hypotese er da at elever som lae-
rer seg a bruke TSS effektivt, vil kunne veere i stand til & skrive en tekst mer autonomt og selv-
stendig med hjelp av dette digitale hjelpemiddelet. Dette er et av flere omrader hvor det er be-
hov for mer forskning. Videre kunne det ha vart interessant a studere hvordan lzrere innfarer
og integrerer TSS i sin undervisning i praksis, og hvordan og i tilfellei hvilken grad dette pa-

virker leeringsmiljget.

En ytterligere begrensning ved studien er tidsrommet studien ble foretatt i. Studien represente-
rer kun oppfatningene og erfaringene leererne hadde pa tidspunktet det ble gjennomfart interv-
juer. Disse oppfatningene kan ha endret seg etter datainnsamling. Hvis det hadde vert mer tid
til radighet, hadde det vaert interessant a intervjue leererne etter at intervensjoneni STIL-pro-
sjektet var foretatt for & fa fyldigere beskrivelser av erfaringer, holdninger og refleksjoner om-
kring TSS.
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Formalet med denne studien var a utforske hvilke erfaringer og holdninger laerere i ungdoms-
skolen har om bruk av TSS som verktgy for & fremme mestring, tilpasset oppleering og inklu-
dering for elever med lese- og skrivevansker. Fokuset var a forsgke a identifisere muligheter og
utfordringer lererne oppfattet ved bruk av programvaren som undervisningsform med tanke pa

mestring, tilpasset opplering og inkludering, spesielt for elever med lese- og skrivevansker.

Det er fire hovedfunn som har implikasjoner for pedagogisk praksis. Funnene indikerer at: (1)
det er en betydelig sammenheng mellom positive holdninger og leerernes erfaringer med pro-
gramvaren, (2) leererne oppfattetat TSS er primart egnet for enkelte elever og utvalgte fag (3)
leererne oppfattet at TSS kan bidra til mestring, mestringstro og (4) inkludering, under visse for-

utsetninger.

Basert pa funnene finnes det gode grunner for a hevde at en implikasjon vil veere a tilrettelegge
for at leerere og leererstudenter far erfare og teste ut TSS. Mer kunnskap om og erfaring med
TSS vil kunne apne opp for en starre forstaelse av denne teknologiens muligheter og utford-
ringer med tanke pa 4 tilpasse undervisning for elever som strever med lese- og skrivevansker.
Leereres aksept og holdninger blir av spesiell betydning ettersom leererne er sentrale ngkkelper-
soner som har ansvar for a tilpasse opplaringen og sikre faglig og sosial inkludering. Denne
studien antyder at leererne opplever at TSS kan bidra til motivasjon, mestring, mestringstro og
inkludering for elever med lese- og skrivevansker eller andre elever som av ulike grunner stre-
ver med skriving. Tidligere forskning (De La Paz & Graham, 1997; MacArthur & Cavalier,
2004; Nisbet & Wilson, 2002; Peterson-Karlan, 2011; Quinlan, 2004) har over lengre tid pekt
pa at programvare med talegjenkjenning (TSS) kan vare spesielt fordelaktig for elever med
lese- og skrivevansker for 8 kompensere for utfordringer knyttet til skriving og lesing. Mine
funn har i stor grad vist seg a bekrefte denne antagelsen idet flere av lererne i studien antyder
forbedringer i teksten og tekstlengden hos elevene som fikk bruke TSS, og de nevner gkt moti-

vasjon som en fglge av dette.

Med forskningsbasert kunnskap om at digitale hjelpemidler som TSS kan lette skriveprosessen
for elever med lese- og skrivevansker og fremme tilpasset opplaering, er det falgelig kritisk vik-
tig & undersgke hvilke holdninger og erfaringer lerere har til slike verktgy. Med bakgrunn i ut-
talelser fra lzererne som deltok i studien, kan det ogsa veere holdepunkter for a si at TSS ikke
brukes nok til at elever og larere blir vant til & bruke dette hjelpemiddelet og oppdager at det

fungerer for dem. Hos noen av laererne som uttaler seg om dette, finns det utsagn som peker i
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retning av at gkt bruk og fortrolighet med det digitale verktgyet kan fare til enda mer positive
holdninger hos dem, forutsatt at talegjenkjenningsteknologien fungerer tilfredsstillende og det

legges til rette for bruk av TSS og digitale hjelpemidler fra skolens side.

Ettersom bruk av hjelpemidler kan kommunisere annerledeshet og assosieres med stigma (Pa-
rette & Scherer, 2004), er det samtidig viktiga ha hgy bevissthet om dette. Forskningslitteratu-
ren som jeg har lest (f.eks: Benigno, Bocconi & Ott, 2007; Florian & Hegarty, 2004), er for gv-
rig opptatt av a presisere at tilstedeveerelsen av teknologi ikke gir noen automatiske effekter og
fordeler, noe de syv lererne i denne studien bekrefter. Ngkkelfaktoren er ikke teknologien i seg
selv, men pedagogikken som brukes og samspillet mellom lzrer, elev og innhold (Benigno,
Bocconi & Ott, 2007; Florian & Hegarty, 2004). Samlet sett er det dermed av stor betydning at
lerere er klar over hvordan de kan velge a bruke, implementere og evaluere digitale hjelpemid-

ler.

Et siste og viktig moment a ta i betraktning er betydningen av elevenes egne erfaringer og
holdninger til bruk av digitale verktgy som for eksempel TSS. I intervjuet papekte en av lz-
rerne betydningen av a ta med elevene pa beslutningsprosesser som angar dem. Mange elever
opplever det slik at skolen eller lereren foretar en rekke beslutninger som gjelder dem, uten at
de selv blir radspurt (Marschhauser, 2007). Dette kan fare til at elevene opplever at pedago-
giske tiltak blir «trukket ned over hodet» pa dem. En slik fremgangsmate vil sannsynligvis ikke
gke elevmotivasjonen eller fremme et godt leeringsmiljg. Leaerere eller andre som er involverti
a ta beslutninger om bruk av digitale hjelpemidler, ma derfor vere sensitive for elevens egne

preferanser angaende bruk av TSS.
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VEDLEGG1: Intervjuguide 1

B W=

o w

10.

Hvor lenge har du jobbet i skolen? Hvilke fag underviser du i? Hvilke(t) trinn?
Hvordan forstdr du begrepet talestyrt skriving?

Ser du behov for bruk av talestyrt skrivingi skolen?

Har du brukt denne teknologieniskolen? Er det noen grupper elever du tenker
teknologien er mer egnet for? Hvorfor?

Har du undervist/underviser du elever med lese- og-skrivevansker/dysleksi?

Kan du si noe om forholdet mellom tilpasset oppleaering og talestyrt skriving? Kan
talestyrt skriving forstas som en form for TPO?

Inkludering kan forstds pa mange forskjellige mater. En mate handler om de sosi-
ale relasjoner mellom elevene og mellom laerere og elever. Er det mulig a bruke ta-
lestyrt skrivingi arbeid med dette? P4 hvilken mate?

Hvilken betydning har slik teknologii arbeid med a skape et inkluderende leerings-
miljg? Hva innebzerer dette? Og kan talestyrt skriving ha en rolle her?

Kan du si noe om forholdet mellom talestyrt skriving og opplevelse av mestring
hos elever med lese- og skrivevansker?

Tror du talestyrt skriving kan medvirke til gkt motivasjonhos elever med lese- og
skrivevansker/dysleksi, eller pd noen mater veere demotiverende?
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VEDLEGG 2: Intervjuguide 2

BN

XU

10.

11.

12.

11.

Hvor lenge har du jobbet i skolen? Hvilke fag underviser du i? Hvilke(t) trinn?
Hvordan forstdr du begrepet talestyrt skriving?

Har du undervist/underviser du elever med lese- og-skrivevansker/dysleksi?

Har du mattet tilpasse undervisningen med tanke pa dem? I sa fall, hvordan har du
gjort det? Har du brukt noen digitale hjelpemidler?

Har du brukt talestyrt skriving i skolen? Hvilke erfaringer gjorde du med dette?
Ser du behov for bruk av talestyrt skriving i skolen? Hvorfor/hvorforikke?

Er det enkelte grupper du tenker TSS egner seg for/ikke egner seg for?

Kan du si noe om forholdet mellom tilpasset oppleering og talestyrt skriving? Kan
talestyrt skriving forstas som en form for TPO?

Inkludering kan forstas pa mange forskjellige mater. En mate handler om de sosi-
ale relasjoner mellom elevene og mellom lerere og elever. Er det mulig a bruke ta-
lestyrt skrivingi arbeid med dette? Pa hvilken mate?

Hvilken betydning har slik teknologii arbeid med a skape et inkluderende laerings-
miljg? Hva innebzerer dette? Og kan talestyrt skriving ha en rolle her?

Kan du si noe om forholdet mellom talestyrt skriving og mestringstro hos elever
med lese- og skrivevansker? Har du noen eksempler pa dette?

Tror du talestyrt skriving kan medvirke til gkt motivasjon hos elever med lese- og
skrivevansker/dysleksi, eller pd noen mater veere demotiverende? Eksempler?
Tror du talestyrt skriving kan medvirke til gkt eller redusert laeringsutbytte /mest-
ring for elever med lese- og skrivevansker? Hvorfor/hvorfor ikke? Eksempler?
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VEDLEGG 3: Informasjonsskriv og samtykke-

erkleering

Vil du delta i et forskningsprosjekt om

teknologistgttet skriveundervisning?

Dette er et spgrsmal til deg om du gnsker a delta i et forskningsprosjekt hvor formaleter & un-
dersgke hvordan digitale hjelpemidler kan bidra til bedre skriveutvikling. | dette skrivet gir vi
deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

| prosjektet gnsker vi & undersgke hvordan bruk av teknologi pavirker skriveopplaring. Vi vil
vurdere om elever opplever at det er enklere & skrive ved hjelp av teknologi, og om det gir en
raskere utvikling av skriveferdigheter. Vi vil ogsa undersgke om elevene skriver mer og opple-
ver teknologistattet skriving som mer motiverende.

Forskningsprosjektet er en del av doktorgradsprosjektet til Marianne Engen Matre. Prosjektets
resultater vil bli formidlet gjennom artikler, undervisning og delt pa Universitetet i Agders
hjemmesider.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Prosjektet er et samarbeid mellom Universitetet i Agder, Statped, Marnardal kommune og
Kristiansand kommune. Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Skolene som blir spurt om a delta i studien deltar allerede i et prosjekt ledet av Statped der lz-

rere far opplaring i bruk av digitale leremidler. Et utvalg elever og lerere fra hvert trinnvil bli
inviterttil & delta i studien. Deltagelse i denne studien er frivillig, og derfor ber vi om ditt sam-
tykke til & delta i studien.

Hva innebzrer det for deg a delta?
I forskningsprosjektet vil vi samle inn data ved hjelp av falgende metoder:
e Intervjuer med lerere
e Observasjon og opptak i klasserommet
e Sparreskjematil elever og leerere
e Innsamling av tekster og resultater pa nasjonale praver i lesing

e Lese- og skrivekartlegging av elevene
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Hvis du velger a deltai prosjektet, innebzrer det at du samtykker til at vi kan ta video av klas-
serommet, samt observere undervisningen og svare pa spgrsmal om din opplevelse av a gjen-
nomfgre teknologistettet undervisning.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i forskningsprosjektet. Derfor ber vi om ditt samtykke til & delta i in-
tervju, svare pa et sparreskjema, og bli observert og/eller filmet som en del av datainnsam-
lingen til dette prosjektet. Dersom du etter & ha samtykket bestemmer deg for at du ikke gnsker
a delta i studien, kan du nar som helst trekke samtykket uten a oppgi grunn. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg dersom du ikke gnsker a bli intervjuet, observert eller
filmet i forbindelse med dette prosjektet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil kun bruke opplysningene om deg til formalene vi har beskrevet i dette skrivet. Vi be-
handler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e For at du ikke skal kunne identifiseresvil personopplysninger, som navn eller arbeids-
plass, bli oppbevart adskilt fra gvrig datamateriale, som innhold i intervjuer eller video-
opptak. Videomaterialet vil kun bli sett av forskerne i prosjektgruppen som bruker ma-
terialeti vitenskapelige analyser. Etter at analysene er gjennomfart vil videoene bli slet-
tet. Personopplysninger som navn og arbeidssted, vil bli erstattet med en kode som lag-
res pa en egen liste adskilt fra gvrige data. Alt datamateriale vil bli lagret pa krypterte
servere som er passordbeskyttet.

e De som vil ha tilgangtil personopplysninger og det gvrige datamaterialeter forskerei
prosjektgruppen ved Universiteteti Agder. Kun anonymisert datamateriale kan bli delt
med forskere ved andre institusjoner.

Nar funn fra studien skal publiseres vil det ikke bli brukt navn pa skoler, elever eller lerere
som har deltatt. Dette gjeres for a unnga at deltakerne i studien skal kunne gjenkjennes.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.12.2022. Etter prosjektets slutt vil alt datamateriale
anonymiseres, og alle personopplysninger og videomateriale blir slettet. Deler av det anonymi-
serte datamaterialet vil bli gjort tilgjengelig i databasen UiA Open Research Data (https://data-
verse.no/dataverse/uia), slik at resultatene kan benyttesi videre forskning.

Dine rettigheter
Du har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg (din signatur pa dette skje-

maet)
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine per-
sonopplysninger.
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Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg og ditt barn?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Universitetet i Ag-
der har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplys-
ninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Stipendiat ved Universiteteti Agder, Marianne Engen Matre marianne.e.matre@uia.no

e Prosjektleder Professor David Lansing Cameron david.l.cameron@uia.no

e Vart personvernombud: Ina Danielsen, Universitetet i Agder, ina.danielsen@uia.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) el-
ler telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

David Lansing Cameron Marianne Engen Matre
Prosjektansvarlig Stipendiat
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Teknologistattet skriveutvikling», og har
fatt anledning il a stille spersmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervjuer om teknologistgttet skriveundervisning

O svare pa et sparreskjema om teknologistgttet skriveundervisning

I at min undervisning kan bli observert av forskere ved Universitetet i Agder
O

at min undervisning kan bli filmetav forskere ved Universitetet i Agder

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 31.12.2022

(Signertav prosjektdeltaker, dato)
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Prosjekttittel

STIL (Speech Technology for Improved Literacy)

Referansenummer

199500

Registrert

02.07.2019 av Mananne Engen Matre - marianne e matre/@uia.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet 1 Agder / Fakultet for humaniora og pedagogikk / Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Marnanne Engen Matre, mananne e matre{@uia no_ tif: 98862108

Felles hehandlingsansvarlige institusjoner

Statped / Forskning og utvikling
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Type prosjekt

Forskerprosjekt

Prosjektperiode
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Status

21.02.2020 - Vurdert

Vurdering (2)
21.02.2020 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 19.02.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger 1 prosjektet vil veere 1 samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes 1
trad med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet med vedlegg den 21 02 2020 Behandlingen kan fortsette

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD wvil folge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avsluining for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet/pagar 1
trad med den behandlingen som er dokumentert

Lykke til videre med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

17.07.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen vil veere 1 samsvar med personvernlovgivningen. sa fremt den gjennomferes 1 trad med det som er dokumentert 1
meldeskjemaet den 17.07.2019 med vedlegg. samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger. kan det veere nedvendig a4 melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring. oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:

https://nsd no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer html
Du mé vente pé svar fra NSD for endningen gjennomferes

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle swrlige kategorier av personopplysninger om helse og alminnelige personopplysninger frem til 31.12.2022.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke 1
samsvar med kravene 1 art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at det er en frivillig. spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som
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SM1/2020 Meldeskjema for behandling av personopplysninger
den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grumnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes uttrykkelige samrykke, jf. personvernforordmingen art. 6 nr. 1 a). jf art. 9 nr. 2
bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, 3£ § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysniger vil folge prinsippene 1 personvernforordningen om:

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

- formalsbegrensmng (art. 5.1 b), ved at personopplysminger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal. og ikke
viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 €). ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: apenhet (art. 12). informasjon (art. 13). innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17). begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig mstitusjon plikt t11 & svare innen en méaned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINIER
NSD legger t1l grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvemforordningen om niktighet (art. 5.1 d), integnitet og konfidensialitet (art. 3.1 f) og
sikkerhet (art. 32).

Statped, NTNU og Hegskolen 1 @stfold er felles behandlingsansvarlige institusjoner sammen med UiA. NSD legger t1l grunn at behandlingen
oppfyller kravene til felles behandlingsansvar, jf personvernforordningen art. 26.

TSD 2.0 er databehandler 1 prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler. jf. art 28 og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet/pagr 1
trad med den behandlingen som er dokumentert.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
TIf Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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