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Sammendrag

Denne oppgaven underseker hvilke tiltak og tilpasninger norsklarere pd mellomtrinnet kjenner
til, for elever som strever i lesing — og 1 hvilken grad de benytter ulike tilpasninger innenfor
klassens rammer. Oppgavens formal bestar i & beskrive lereres praksis i arbeid med svake lesere,
og se dette i lys av teori og forskning pa fagfeltet. Det teoretiske grunnlaget bygger pa bade

anerkjente forskere og deres teorier, samt skolens rammeverk og lovverk.

I denne oppgaven er datamaterialet samlet inn ved bruk av sperreskjema, som er en kvantitativ
forskningsmetode. Spersmalene brukt i sperreskjema er et dpent og to lukkede sparsmal.
Spersmalene er hentet fra sporreskjema sendt ut i regi av Engasjer-prosjektet, som er et
samarbeidsprosjekt mellom Berum kommune og Nasjonalt senter for leseopplaering og
leseforskning, Universitetet i Stavanger. De to lukkede spersmélene i denne undersokelsen er
ogsa benyttet i PIRLS 2016. Resultatene i denne oppgaven er basert pa 220 informanter;

norsklerere pa mellomtrinnet. Disse resultatene ble behandlet i Excel.

Oppgavens resultater viser at den sterste andelen av norsklerere pd mellomtrinnet har kjennskap
til ulike tiltak og tilpasninger i arbeidet med svake lesere, samt at flertallet av informantene ofte
benytter disse. Noen lerere velger & ikke iverksette tiltak for svake lesere med det samme, noe

som gir grunn til bekymring.



Summary

This thesis examines the approach Norwegian teachers working at the 5", 6™ and 7% grade use
toward students showing signs of reading difficulties, and to what extent they use different
adaptions within the classroom. The purpose of this thesis consists of describing teachers'
methods and practice when working with students having reading challenges, within the
classroom. This approach is analysed in comparison to relevant theory and research in the field,
which is based on both recognized research and theories, as well as the school's legislative

framework.

The data material is collected using a questionnaire, which is a quantitative research method to
collect information. The questionnaire consists of one open question and two closed questions.
The questions used are retrieved from questionnaires sent out under the auspices of the Engasjer-
project, which is a collaborative project between Baerum municipality and the National Centre
for Reading Education and Research, University of Stavanger. The two closed questions in this
survey are also used in PIRLS 2016. The results of this thesis are based on 220 respondents. The

results were processed using Excel.

Results show that the largest portion of Norwegian teachers working in these grades, are familiar
with various methods when working with students showing signs of reading difficulties. Even
though the majority of the teachers often use these, some teachers choose not to act right away,

which causes concern.



1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema og studiens relevans

Alle elever i norsk skole har rett pa tilpasset opplaering. “A tilpasse oppleringen betyr 4
tilrettelegge med varierte vurderingsformer, leeringsressurser, l@ringsarenaer og
leringsaktiviteter slik at alle far best mulig utbytte av oppleringen” (Utdanningsdirektoratet,
2022). Tilpasset opplering innenfor ordinaer undervisning skal vaere en gjennomgaende praksis i
skolehverdagen. Der tilpasset opplaring innenfor ordinar undervisning ikke strekker til, har
eleven rett pa spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, § 5-1). Det er med andre ord fastslatt i
norsk lov at elever skal oppleve lering etter sine forutsetninger. Likevel er det omdiskutert
hvordan dette skal se ut i praksis. Denne oppgaven vil fokusere pa elever som strever med lesing,
og hvilke tiltak og tilpasninger norsklarere gjor, for & inkludere svake lesere i

klasseromsundervisningen pd mellomtrinnet.

Lesing er en av fem grunnleggende ferdigheter i norsk skole (Utdanningsdirektoratet, 2017a).
Leseferdighetene testes arlig pa 5., 8., og 9. trinn gjennom Nasjonale prover. Nasjonale prover
deler resultatene av leseferdighetene i tre mestringsnivaer. I denne oppgaven vil elevene pa
mestringsniva 1, altsa lavest niva, forstds som svake lesere. I 2021 omfatter dette 22,9% av
elevene pé 5. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det er naturlig & konkludere med at det er
flere ulike, komplekse og sammensatte arsaker til at disse elevene presterer lavere pé leseproven
enn gjennomsnittet. Eksempelvis kan dette forklares med “sviktende forutsetninger for
skriftspraktilegnelse pé arvelig (biologisk) eller miljemessig grunnlag, samtidige vansker som
sprakvansker, ADHD og synsvansker eller mangelfull opplering” (Meld. St. 18 (2010-2011), s.
19). Uavhengig av drsakene til elevens svake leseferdighet, skal lereren tilrettelegge
undervisningen utfra elevens forutsetninger. Forskning og internasjonale undersekelser viser at
svake leseferdigheter kan ha en direkte negativ innvirkning pd unges fremtidige arbeidsliv,

utdanning og helse (OECD, 2013). Derfor er det viktig a iverksette hjelpende tiltak.

Som nevnt kan 22,9% av elevene pé 5. trinn kategoriseres som svake lesere. Samtidig vet vi at
hver elev har rett pa tilpasset opplaering, eller spesialundervisning om den ordinzre

undervisningen ikke er tilstrekkelig. Videre er det interessant & se pé i1 hvilken grad og hvordan



svake lesere inkluderes i klasseromsundervisningen. Alle elever skal oppleve en naturlig
tilharighet i klassens fellesskap og fole seg inkludert i skolehverdagen (Meld. St. 6 (2019-2020),
s. 11). Den profesjonelle leerer ma vaere sin rolle bevisst i forhold til tilpasset opplaring ovenfor
svake lesere. Det er naturlig 4 tro at den enkelte lerer ensker det beste for sin elev, og at ethvert
tiltak har en god hensikt. Likevel er det viktig & poengtere at tiltak eller tilpasninger kan oppleves
bade segregerende, selv om hensikten er & inkludere. “Elevers opplering mé dermed utformes i
spenningsfeltet mellom et inkluderende fellesskap og en optimalisering av den enkeltes

leeringsutbytte” (Fasting et al., 2011). Dette krever en profesjonell og bevisst laerer.

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) er en internasjonal undersekelse av
tidringers leseferdigheter. I PIRLS 2016 rapporteres det at faerre norske elever péa 4. og 5.
klassetrinn na kan betegnes som svake lesere, enn tidligere &r. Dette er et godt tegn 1 utviklingen.
Likevel er guttene fremdeles i flertall nar det gjelder svake leseferdigheter. I denne oppgaven er
det serlig interessant 4 studere hva lereren velger & gjore, nér en elev strever med lesing. Det er
naturlig at ulike skoler har ulik kultur for hvordan det arbeides med svake lesere i klasserommet.
Likevel er statistikken fra PIRLS noe bekymringsfull. Selv om antallet svake lesere synker, oker
andelen lerere som “venter og ser om lesevanskene bedrer seg”, for de igangsetter tiltak og
tilpasninger (Lundetree & Gabrielsen, 2017, s. 164). PIRLS rapporterer ogsa at en betydelig del
laerere aldri féar hjelp av en spesialist pa leseopplering. Basert pd disse funnene, ensker jeg a
finne ut mer om hvilke tilpasninger og tiltak lerere kjenner til, og i hvilken grad de selv benytter
seg av ulike tiltak og tilpasninger klasserommet, for & ivareta og inkludere svake lesere i

klasseromsundervisningen.



1.2 Problemstilling
Min problemstilling er som folger: «Hvilke tiltak og tilpasninger kjenner norsklarere péa
mellomtrinnet til, for elever som strever i lesing — og i1 hvilken grad benytter de ulike tilpasninger

innenfor klassens rammer?»

For a svare pa problemstillingen, stiller jeg tre forskningsspersmal:

- Hvilke konkrete tiltak og tilpasninger innenfor klassens rammer, mener norsklarere péa
mellomtrinnet at kan vere til hjelp for elever som strever i lesing?

- I hvilken grad iverksetter laererne tiltak og hvem involverer de i de tiltakene?

- I hvilken grad tilpasser leerere pd mellomtrinnet klasseromsundervisningen til svake lesere ved

a tilpasse tekster og oppgaver, arbeide med lesestrategier og la elevene samarbeide?

Med denne problemstillingen og disse forskningsspersmalene, vil oppgaven belyse og beskrive
norsklereres praksis og tilnerming til elever som strever i lesing, og hvordan disse inkluderes i
klasseromsundervisningen. Dette er et praksisnart og aktuelt tema for alle lerere, noe som

begrunner mitt valg for & underseke dette nermere.

1.3 Oppgavens struktur

Denne oppgaven tar for seg svake lesere pd mellomtrinnet. Jeg vil se pé dette i sammenheng med
hvilke tiltak og tilpasninger norsklerere pa mellomtrinnet kjenner til og hva de gjor, for &
inkludere disse elevene i klasseromsundervisningen. Denne oppgaven er derfor strukturert pa
folgende méte: Etter innledningen, vil jeg presentere relevant teori som jeg mener belyser
tematikken pa en hensiktsmessig mate. Videre vil jeg gjore rede for valgt forskningsmetode og
de ulike vurderinger og valg jeg har gjort i den sammenheng. Deretter vil jeg presentere
resultatene, for jeg sd diskuterer disse 1 lys av teorien fra kapittel 2. Avslutningsvis vil jeg

oppsummere oppgavens hovedtrekk og vurdere studiens relevans for videre arbeid pa fagfeltet.
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2.0 Teori

2.1 Lesing som grunnleggende ferdighet

Lesing er en av de grunnleggende ferdighetene eleven ma beherske. Dette er en ferdighet som
utvikles kontinuerlig. Det finnes flere ulike definisjoner av hva lesing er. En treffende definisjon
kan vaere: “Lesing er en meningsskapende bearbeiding av skriftspriklige symboler, som utferes
med en bestemt hensikt i en gitt sammenheng” (Lyster & Frost, 2012, s. 342). En av fagfeltets
mest anerkjente definisjoner av lesing er Gough & Tummer (1986) sin leseformel, ogsé kjent
som the simple view of reading: “Leseforstielse = avkoding x sprakforstéelse”. Avkoding er
lesingens tekniske komponent og svert viktig i leseprosessen, men det er ogsa sprakforstaelsen
(Traavik, 2013, s. 40). Hensikten med & lese er 4 forsta innholdet og skape mening ut fra tekstens
tekniske oppbygning. Dette er godt beskrevet av prest og seminarlarer Andreas Faye (1853): “at
lese uden at forstaae er som at plaie uden at saae” (Skjelbred, 2010, s. 92). Lesing er altsa en
sprakprosess hvor lyd og symbol settes sammen, med forstaelse for tekstens innhold, slik at dette

skaper mening og forstéelse.

Det a kunne lese en tekst handler ikke kun om a lese en fagtekst, et avisoppslag eller en bok.
“Tekster inkluderer alt som kan leses i ulike medier, ikke bare ord, men ogsa illustrasjoner,
symboler eller andre uttrykksmaéter. Lesing av tekst pd papir og digitalt er en forutsetning for
livslang leering, og for & kunne delta aktivt i samfunnslivet pa en kritisk og reflektert mate”
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Elevene ma tilegne seg kunnskap om ulike typer tekst som
finnes og hvordan disse tekstene kan leses mest hensiktsmessig. Samtidig mé eleven vere klar
over hvorfor det er viktig 4 utvikle leseferdigheten. Lesing er en viktig forutsetning for & vere en
delaktig samfunnsborger, noe som ogsa er en del av skolens samfunnsmandat (Meld. St. 28

(2015-2016), s. 6). Dette viser at lereren har et viktig ansvar i mete med elevens leseopplaering.

Utdanningsdirektoratet (2017a) beskriver fire ferdighetsomrider innenfor lesing: det forste er &
forberede, utfore og bearbeide. Dette inneberer at leseren kan benytte seg av hensiktsmessige
strategier 1 lesing og avkoding. Videre skal leseren finne bade implisitt og eksplisitt informasjon i

teksten, for folkning av innholdet. Det fjerde og siste ferdighetsomradet innebaerer evnen til
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selvstendig refleksjon og vurdering av lest tekst. Disse ferdighetsomradene mé trenes pé og

utvikles. Dette ma den enkelte lerer legge til rette for.

Det finnes flere ulike modeller som forklarer hvordan leseferdighetene kan utvikles. En av disse
er lesetrappa, konstruert av Gerd Salen (2003, s. 35). Denne lesetrappa bestér av seks ulike trinn.
For hvert trinn vil leseflyt og lesefart gradvis oke i takt med leseforstielsen. Det forste trinnet
handler om spréklig bevisstgjoring og bokstavlyder, mens det andre trinnet fokuserer pé a lere
bokstaver, syntese og begynnerlesing. Tredje trinn tar for seg ordautomatisering og
gjenkjennelse av ord, mens leseforstéelsen tar form. Fjerde trinn eker ordidentifikasjonen, mens
leseflyten stadig bedres. Dette gir rom for raskere ordidentifikasjon, gkt motivasjon og leselyst
pa det neste trinnet, noe som gjor at eleven pa det siste og sjette trinnet vil ha god leseforstaelse
og vare 1 stand til mer avansert lesing. Pa femte og sjette trinn gker elevens metakognitivitet og
evnen til selvregulerende lesing. Dette er en modell som kan vere til veiledende stotte i
leseopplaringen, og utviklingen av leseferdighetene. “Leseutvikling krever gode strategier for &
kunne soke og bearbeide informasjon. Bevisst bruk av hensiktsmessige lesestrategier som er
tilpasset formalet med lesingen og med ulike teksttyper i fagene, er derfor avgjerende for &

utvikle funksjonell leseferdighet” (Utdanningsdirektoratet, 2017a).

2.2 Lesevansker

Som lerer vil en mete elever som strever med lesing. Dette kan vere pé grunn av lesevansker,
som kommer til uttrykk pé ulike mater, i ulik grad og av ulike drsaker. Hovedsakelig deles
lesevansker inn i to kategorier: primare og sekundare lesevansker. Det er viktig med serlig tett

oppfelging for & utvikle leseferdighetene hos elever som strever med lesingen.

Primere lesevansker, ogsé kalt spesifikke lesevansker, omfatter blant annet dysleksi. Dysleksi er
tradisjonelt knyttet til “en diagnostisk kategori som strever med ordavkodingsvansker, samt
sprékets fonologiske struktur” (Lyster & Frost, 2012, s. 344). Basert pa at leseforstaelse =
avkoding x sprakforstaelse, kan vi forsta at primare problemer med ordavkoding leder til
sekundare problemer med leseforstéelsen. Noen mennesker er fodt med en genetisk risiko for &
utvikle dysleksi, som altsé er en slik sprakbasert vanske. “Dysleksi har en insidens pd 3-6 % 1

befolkningen, er noe vanligere hos gutter enn jenter, og 40 % har forstegradsslektning med
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dysleksi” (Lindquist, 2016). Dysleksi kan altsd vare arvelig, og flere gutter enn jenter opplever
denne formen for lesevanske. Det er ogsa viktig & pdpeke at dersom en elev strever med primare

lesevansker, kan eleven ha rett pd bruk av spesifikke hjelpemidler i undervisningen.

Hele 20% av Norges befolkning opplever generelle lesevansker, ogsa kalt sekundaere vansker.
Av mennesker utenfor arbeidslivet, har omtrent 50% av disse sekundere lesevansker (Dysleksi
Norge, 2021). “Lesevansker er vansker med & gjore seg nytte av skrevet eller trykket tekst og
brukes ofte i sammenheng med skrivevansker” (Folkehelseinstituttet, 2015). Med andre ord er
det ikke noe diagnostisk krav for & streve med generelle lesevansker. Denne formen for

lesevansker kan som nevnt komme til uttrykk pa ulike méter og ha ulike arsaker.

Generelle lesevansker kan som nevnt ha flere ulike &rsaker. Rygvold (1993, s. 42) kategoriserer
arsaksforholdet slik: “biologiske forhold, spraklige/kognitive arsaker, perspesjonsvansker,
motoriske vansker og miljemessige vansker”. Det er naturlig & tenke at arsakene er sammensatte
av flere ulike faktorer. I noen tilfeller kan det vaere faktorer utenfor elevens kontroll, som
motorikk, genetikk eller kognitive arsaker. Likevel er det god grunn til & tro at de miljomessige
faktorene utgjor en avgjerende arsak. Studier blant norske elever viser at lesevansker kan vere
dobbelt sd vanlig hos elever som stadig opplever nederlagsopplevelser i skolegangen, enn hos
andre elever (Bru, 2008, s. 140). Elever med lav mestring i skolen, har ofte lav motivasjon og vil
dermed vaere mer utsatt for 4 streve med lesing og utvikle lesevansker (Skaftun & Solheim,
2014, s. 43). Samtidig viser undersegkelser at elever med lav sosiogkonomisk bakgrunn, samt
liten omgang med litteratur i hjemmet, kan ha en negativ innvirkning pé elevers leseprestasjon
(Frenes & Jensen, 2020, s. 245). Kort forklart er det mange ulike og noksa komplekse arsaker til
at en elev kan oppleve lesevansker. Den enkelte lerer ma tilegne seg nok kunnskap pé dette
feltet, for & kunne fange opp nér en elev behever stotte i1 sin utvikling av leseferdigheter. Vansker
med lesing far dessuten konsekvenser for lering i alle fag, da lesingen er viktig for a tilegne seg

alle typer fagstoft.
Elevene skal utvikle lesing som en grunnleggende ferdighet gjennom skolelapet
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Det er nedvendig at eleven har funksjonelle lese- og

skriveferdigheter, for & ivareta bade seg selv og andre i samfunnet pa en god mate (Salen, 2003,
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s. 89). Lesevansker kan som nevnt komme til uttrykk pa ulike mater. Lereren har et overordnet
ansvar for sine elever og deres faglige utvikling. Dermed ma lereren vite hva som kjennetegner
lesevansker, slik at elevene far nedvendig oppfelging. Eksempelvis kan lesevansker hos eleven
vise seg ved utfordringer knyttet til & gjore folgende:

- A trekke sammen bokstav og stavelser til ord

- A gjenkjenne en bokstav (bide fonem og grafem)

- A lese bokstavene i ord i riktig rekkefolge

- A lese for langsomt eller i et hoyt og opprevet tempo der meningen blir borte

- A gjette (for 4 forstd) hva som stér i teksten

- A forsta en lesetekst

- A uttale nye ord riktig eller huske ord

(Salen, 2003, s. 90).

Det er viktig at lererne i skolen har kunnskap og kompetanse til & kjenne igjen elever som
strever med lesing tidlig, slik at gode tiltak kan vurderes og iverksettes tidlig ved behov. Dette er
et poeng som blir tydeliggjort i resultatene fra PIRLS 2016. Resultatene fra PIRLS 2016 viser at
andelen svake lesere i Norge er blitt redusert de siste ti arene. Likevel er det generelt flere gutter
enn jenter som kan kategoriseres som svake lesere. Norske lerere vurderte ogsé at det er en
storre andel elever som behover stotteundervisning i lesing, enn antallet som faktisk mottar dette
(Lundetrae og Gabrielsen, 2017, s. 160). Dette kan tenkes & ha en sammenheng med tilgjengelige
ressurser i skolen. Omtrent en tredjedel av norske lerere som arbeider pa 4. og 5. trinn, mener de
aldri har tilgang pa en spesialist i leseopplering, men i sterre grad har hjelpelarer eller assistent
tilgjengelig (Lundetra og Gabrielsen, 2017, s. 161). Dette kan vare problematisk, da det ikke er

spesifisert i spersmalet hvilken fagkompetanse denne hjelpelereren eller assistenten besitter.

2.3 Tidlig innsats

Tidlig innsats er et kjent begrep i undervisningens kontekst. Begrepet kan forstas slik: “Tidlig
innsats betyr et godt pedagogisk tilbud fra tidlig smibarnsalder, at barnehager og skoler arbeider
for 4 forebygge utfordringer, og at tiltak settes inn umiddelbart nar utfordringer avdekkes. Tiltak

kan vere 4 tilrettelegge innenfor det ordinare tilbudet og/eller ved & sette inn s&rskilte tiltak”
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(Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12). Tiltak skal altsé settes inn umiddelbart nar utfordringer
avdekkes. Dette prinsippet legger en klar ramme for norske lereres undervisningspraksis og
deres daglige profesjonsvalg. Likevel vet vi at mange lerere venter, for tiltak og tilpasninger

utformes og iverksettes nér slike utfordringer avdekkes (Lundetrae & Gabrielsen, 2017, s. 162).

Stortingsmelding 21 (2016-2017) vektlegger viktigheten av tidlig innsats i skolen. Larerne har et
ansvar for sine elever. Tiltak skal iverksettes sd fort det er mistanke om at eleven har behov for
tettere oppfolging og stette i sin undervisning. Den enkelte leerer ma sorge for tilpasset opplering
i et inkluderende klasserom, men ogsé ta tak nar elever viser en negativ utvikling, faglig eller

sosialt. Effekten av tiltak er best, dess tidligere disse iverksettes.

Tidlig innsats innebzarer at barnehagene og skolene setter i verk tiltak for barn og elever
med en gang det er behov, ndr som helst i barnehage- og skolelapet. Det er likevel god
grunn til & legge s@rlig vekt pa de forste arene fordi tiltak tidlig i opplaeringslepet har
hayere effekt pa elevenes lering og personlige utvikling enn tiltak senere i
oppleringslepet. Forskning viser samtidig at leering foregar i et samspill mellom
kognitive og sosiale og emosjonelle ferdigheter. Sosiale og emosjonelle ferdigheter som
utholdenhet, det & héndtere egne folelser, nysgjerrighet og det & takle motgang spiller
altsa en stor rolle for elevenes lering. Tidlig innsats mé derfor ligge til grunn for
barnehagen og skolens arbeid pé alle omrader — enten det gjelder det pedagogiske
arbeidet, leeringsmiljoet eller barnas og elevenes sosiale og emosjonelle ferdigheter

(Meld. St. 21 (2016-2017), s. 42).

Tidlig innsats er viktig av flere drsaker. Mangel pa tidlig innsats kan fore til negative
konsekvenser for elevenes faglige og sosiale utvikling i skolelopet, og fi videre foringer for
arbeidsliv og livssituasjon sener (Wilson et al., 2010, s. 89). Med andre ord er det svert viktig for
elevens gode utvikling at lereren aktivt arbeider for a sikre eleven best mulig leringsutbytte. Det

er ogsa viktig 4 unngé negative laringsspiraler og at avstanden til de andre elevene oker.
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2.4 Tilpasset opplaring og inkluderende undervisning
I skolens lareplan loftes viktige verdier og prinsipper ved den norske skolen frem. I den
overordnede delen fremgér det hvordan hver enkelt elev skal ivaretas gjennom undervisning og

tilpasset opplering:

Tilpasset opplering gjelder alle elever, og skal i sterst mulig grad skje gjennom variasjon
og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet. Elever som har behov
for tilrettelegging utover det ordinare tilbudet, har krav pé spesialundervisning. Elever
kan streve, og det kan oppsté ulike problemer med & leere gjennom hele opplaringslepet.
Laererne kan fé god stette fra andre yrkesgrupper bade til & avdekke utfordringer og til &
gi elevene den hjelpen de trenger. Det kan veare av avgjerende betydning for elevens
utvikling at tiltak settes inn sa raskt som mulig nar utfordringene oppdages

(Utdanningsdirektoratet, 2017b).

Alle elever i norsk skole har altsd rett pa tilpasset opplering (Oppleringslova, 1998, § 1-3). Den
norske enhetsskolen bygger pa verdier om likeverd og rettferdighet, og ensker at alle elever skal
ha mulighet til & leere det samme i en felles skole (Haug, 2011, s. 243). For & {4 til dette, ma den
enkelte elev oppleve inkludering i leeringsfellesskapet. Det er flere ulike forstéelser for hvordan
denne inkluderingen kan forstds og praktiseres. Wilson (2018, s. 17) uttrykker at “inkludering
innebarer at elevene laerer gjennom deltakelse i et fellesskap”. Videre papeker Hausstétter
(2007, s. 24) at inkluderingsbegrepet ikke nadvendigvis er enstydende med at enhver elev skal
vare inne med klassen hele tiden. Derimot vil det ifolge Hausstétter vaere inkluderende
undervisning a vurdere mengden klasseromsundervisning, etter elevens forutsetninger og

muligheter til leering.

Befring (2020, s. 106) skriver om opplaringskvalitet. I den sammenheng vektlegger han at
elevene skal oppleve opplaringskvalitet og skolekvalitet, gjennom “gode skoler med deres rause
spesialpedagogiske tilbud for elever med sarlige behov”. Befring peker pa at skolen ma gi
elevene rom til & utfolde seg pa den méten de selv laerer best, og at elvene pa den méten vil
inkluderes 1 leeringsfellesskapet. Dermed mé den gode skole vike fra den systematiske

diskrimineringa. Ifelge Befring er dette diskrimineringen av elever som “har en sterkere praktisk
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enn teoretisk orientering” (Befring, 2020, s. 104). Dette perspektivet understreker at
inkluderende undervisning innebzrer tilpasset opplering med et bredt opplaeringstilbud, som
resulterer i laerings- og mestringsglede. Denne forstaelsen peker ogsé Salamanca-erkleringen
(UNESCO, 1994) pa, da den vektlegger at alle elever og ansatte i skolen skal inkluderes i
undervisningen. Denne erkleringen pdvirket igjen forstaelsen av at inkludering i klasserommet
betyr mer enn fysiske plassering, men heller elevens subjektive opplevelse av inkludering og

leering (Uthus, 2020, s. 17).

Betydningen av begrepet inkluderende undervisning har i mange &r vert omdiskutert. Elever
med sarskilte behov (inkludert lesevansker) forstés ofte i to ulike teoretiske perspektiver, et
individorientert-, samt et systemorientert perspektiv (Skidmore, 1996). Tradisjonelt har det
individorienterte perspektivet vaert problemorientert, hvor behovene har opphav i enkeltindividet
- men likevel preget av optimisme for elevenes utvikling gjennom spesialundervisning som
leeringsmiddel (Shakespeare & Watson, 1997). Videre utviklet systemperspektivet seg, da de
serskilte behovene hos enkelte, heller skulle forstas som en konsekvens av systemet
enkeltindividet oppholdt seg i (Utus, 2020, s. 19). I dag anser flere forskere og fagfolk begge
perspektivene som viktige i forstéelsen og arbeidet med elever som strever: “Det kan vere
hensiktsmessig a forstd perspektivene som to sider av samme sak. Ved & ta bdde individuelle og
kontekstuelle forhold i betraktning oppnas en mer helhetlig forstéelse av s@rskilte behov og
hvordan man imetekommer disse” (Uthus, 2020, s. 22). Kort forklart er inkluderende
undervisning et komplekst begrep, som krever sammensatt kunnskap og kompetanse av laereren i

mote med svake lesere.

2.5 Lererens kompetanse 1 mote med leseopplaring hos svake lesere

Den profesjonelle leerer skal gjore gunstige tilpasninger og iverksette hensiktsmessige tiltak, for
a styrke elevenes lering (Munthe & Postholm, 2012, s. 147). Lereren ma kontinuerlig vurdere
elevens lering formativt og normativt, slik at undervisningspraksisen stadig kan forbedres og
tilpasses elevens forutsetninger og behov (Slemmen, 2010, s. 87). Nar en lerer observerer at en
elev strever med lesing, foretar den lereren umiddelbart bade bevisste og ubevisste
profesjonsvalg. Den enkelte lerers kompetanse i forhold til leseopplering er en viktig

forutsetning for 4 ta gode valg og gi den svake leseren et verdig oppleringstilbud.
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Forskrift om rammeplan for dagens grunnskolelererutdanning (2010, § 2) uttrykker at en ferdig
utdannet laerer skal kunne folgende: “kan i samarbeid med foresatte og faglige instanser
identifisere behov hos elevene og iverksette nedvendige tiltak”. Enhver lerer har altsé et ansvar
for & overvake elevens faglige og sosiale utvikling. Laereren skal ha kompetansen til & forsta nar
en elev strever og har behov for gkt stette, samt kunne iverksette hensiktsmessige tiltak pa en
god méte. Dette gir ogsa utdanningsinstitusjonene et stort ansvar, for & utruste fremtidige laerere

med nedvendig kompetanse til & utfore dette.

Grimsaeth & Holgersen (2015) har utfert en studie som tar for seg nyutdannedes laereres
kompetanse 1 forhold til leseopplaering av elever med lesevansker. Resultatene viser at ingen av
de nyutdannede lererne i studien opplever 4 ha tilstrekkelig kompetanse om elever med
lesevansker. Informantene er opptatt av inkluderende undervisning, men innremmer at de ikke
har nok kjennskap til de hjelpemidler og metoder, som svake lesere har god nytte av i
undervisningen. Til slutt vektlegges det at disse nyutdannede lererne savner tid og mulighet for
faglig og praktisk utvikling pa arbeidsplassen, men ogsé okt relevant og praktisk erfaring i

utdanningslepet (Grimsaeth & Holgersen, 2015).

Nyutdannede lerere som mottar veiledning i leseopplering oppnar bedre resultater i sin
undervisning (Spear-Swerling & Brucker, 2004, s. 355). Generelt er samarbeidslering og faglig
utviklingsarbeid blant kolleger viktig for laererens profesjonalitet og kompetanseutvikling
(Grimen, 2008, s. 71). God fagkunnskap utvikles gjennom refleksjonen som oppstér nar teoretisk
kunnskap og praksiserfaringen metes (Schon, 1983). Dette gjelder bade for den enkelte lerer
individuelt, men ogsé for leringsfelleskapet i sin helhet. Med andre ord kan dette oppsummeres

slik:

A undervise i leseopplering og ha kunnskap om lesevansker innbefatter teoretiske
innsikter fra forskjellige fagomrader, praktiske ferdigheter og god kjennskap til
kunnskapen personalet ved den enkelte skole samlet innehar. Utvikling av
profesjonskunnskap handler om & erverve mer fagkunnskap, utvikle ferdigheter i praksis

samt pedagogisk kyndighet ved kunnskapsprosesser (...) For at slike kunnskapsprosesser
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skal komme i gang innen leseopplaring generelt og leseopplaring av elever med
lesevansker spesielt, er det nedvendig med solid fagkunnskap fra utdanningen, et
arbeidsfellesskap bygget pd avsatt tid til fagdiskurser og kompetansebygging, samt en
planmessig og formalisert veiledning i yrket (Grimsath & Holgersen, 2015, s. 13).

Det er bekymringsfullt at nyutdannede lerere i Norge opplever manglende kompetanse og
kunnskap 1 mete med elever med lesevansker. Det er viktig at bade utdanningsinstitusjonene,

samt arbeidsplassene gir rom for kunnskapsprosesser og fagutvikling.

2.6 Motivasjon og samarbeidslaring

Elever som er motiverte lesere, seerlig i tidlig alder, blir bedre lesere (Lewis & Samuels,

2003, s. 21). Elevens autonomi er viktig for a gke motivasjonen for lesing, da i form av at eleven
selv far velge sitt eget lesemateriale utfra eget interesseomride (Guthrie et al., 2007). Samtidig er
det gunstig for leseutviklingen med en positiv og stettende relasjon mellom elev og lerer i mote
med lesing (Cornelius-White, 2007). En annen viktig faktor for motivasjon, er elevens
mestringsforventning. Elever som opplever mestring, vil lettere forvente & mestre igjen, noe som
pavirker elevens egeninnsats og motivasjon i mete med nye leringsaktiviteter (Bandura, 1997).
For at eleven skal oppleve mestring og dermed motivasjon, ma lereren tilrettelegge med
leringsaktiviteter tilpasset den enkelte elevs forutsetninger. Dette er kanskje et serlig viktig

tiltak for elever som strever i undervisningen.

I planleggingen av undervisning og tilpasset opplering, ma lereren kjenne den enkelte elevs
faglige niva. Det er en viktig forutsetning for & velge ut hensiktsmessige tiltak i opplaeringen.
Hver elev har potensial for utvikling i sine faglige ferdigheter, noe Vygotsky (1978) vektlegger i
sin kjente teori om den neermeste utviklingssonen. Hver elev befinner seg pé et faglig niva, hvor
de selv klarer & lase oppgaver. Samtidig har elevene ogsa en utviklingssone, et omrade hvor de
har potensiale til & leere og utvikle sine ferdigheter, ved hjelp og stette fra en kompetent annen
(Vygotsky, 1978). Det er altsa viktig & skape meningsfulle leeringssituasjoner for eleven som
strever med lesing, og sikre at eleven far god stette fra en kompetent annen, eksempelvis lerer

eller medelev som er sterkere, eventuelt mer motivert i lesing. Eksempelvis kan modellering
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vare et hensiktsmessig tiltak, for & bidra til bade leselyst, lesemotivasjon og faglig utvikling

(Svanes & Ogreid, 2020, s. 16).

2.7 Tiltak og tilrettelegging for & inkludere svake lesere 1 klasseromsundervisningen
Laereren kan organisere klasseromsundervisningen pé flere ulike mater, for & inkludere svake
lesere. En slik metode kan vaere at elevene leser sammen i mindre grupper. Lesing i mindre
grupper kan forbedre leseferdighetene (Lou et. al., 2000; Puzio & Colby, 2010). Svake lesere far
mest utbytte av slik lesing i mindre grupper, dersom de leser med medelever som er sterkere i
lesing enn dem selv (Lleras & Rangel, 2009). Det er nadvendig at lereren velger ut lesetekster
tilpasset elevenes ferdighetsniva, slik at eleven opplever mestring og motivasjon (Bandura,
1997). For elever som strever med lesing, kan skjennlitterare tekster veere mer hensiktsmessig
enn saktekster, da eleven far mulighet til 4 leve seg inn i en annen verden, noe som kan vekke

leseinteressen i sterre grad (Alsrup, 2015, s. 22).

Svake lesere vil ha nytte av & lere seg & bruke lesestrategier aktivt (Brevik et al., 2019, s. 64).
Elever som bruker lesestrategier pa en hensiktsmessig méte, opplever 4 ha bedre leseforstaelse
(Duke & Pearson, 2009). Flere studier viser at de svake leserne har sterst nytte av 4 bruke
lesestrategier, samt at svake lesere oftere velger & bruke memoreringsstrategier fremfor
kontrollstrategier (Brevik et al., 2019, s. 64). Det finnes mange ulike lesestrategier elevene kan
benytte seg av. Slike strategier kan vare BISON-overblikk, skumlesing, skanning, dybdelesing,
understreking, haytlesning, repetert lesing, VOL-skjema, tankekart og flere (Brevik &
Gunnulfsen, 2012). Det er viktig at eleven larer a velge seg en hensiktsmessig lesestrategi,
basert pd hva som er malet med lesingen. Lareren mé derfor integrere bruken av dette i

undervisningen.

I tillegg til & trene pé leseforstaelse, er det nedvendig at eleven som strever i lesing over pé
avkodingsferdighetene sine (Klinkenberg, 2015). Avkoding er en nedvendig forutsetning for
leseforstielse, og dermed leringsutbytte (Gough & Tummer, 1986). Eksempelvis kan et nyttig
tiltak for & trene pa avkoding, vaere arbeid med hoyfrekvente ord. Svake lesere kan oppleve at

flere hoyfrekvente ord er vanskelige & avkode fonologisk (Klinkenberg, 2015). Eksempler pé
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andre hensiktsmessige egvelser for a forbedre avkodingen, vil ifelge ulike studier veere arbeid

med stavelser og konsonantklynger (Klinkenberg, 2015).

Et annet tiltak svake lesere kan ha nytte av i undervisningen, er digitale hjelpemidler. Gjennom
fagfornyelsen LK20, vektlegges den digitale kompetansen i skolen, og elevenes digitale
ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2020). Bruken av digitale hjelpemidler skal vaere til hjelp
for alle elever. Elever som strever i lesing, kan ha serlig nytte av bruke PC eller iPad i
undervisningen (Statped, 2020b). Det er flere digitale ressurser som har til formal a hjelpe svake
lesere med lesing og skriving. Noen av disse har en avhjelpende funksjon, mens andre har en
kompensatorisk funksjon. Avhjelpende tiltak skal bidra til & forbedre leseferdighetene, mens
kompenserende tiltak skal bidra til & kompensere for elevens vanske. Det er viktig at eleven som
skal benytte disse digitale hjelpemidlene, laerer & bruke dem pé en hensiktsmessig mate. Dette ma

skolen tilrettelegge for og hjelpe elevene med.
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3.0 Metode

I dette metodekapittelet vil jeg forklare hvilken forskningsmetode jeg har valgt og hvorfor denne
er hensiktsmessig i min oppgave. Videre vil jeg beskrive sperreundersekelsen som er benyttet,
samt begrunne mine valg i arbeidet med sporreundersokelsen og innsamlet datamateriale. Jeg vil
ogsa ta for meg utvalget og prosedyren, i tillegg til & gjore rede for kvaliteten pd forskningen og

datamaterialet, for jeg avslutningsvis reflekterer omkring relevante forskningsetiske vurderinger.

3.1 Valg av metode

Enhver forskningsoppgave ber ta utgangspunkt i en valgt forskningsmetode. Metode, av det
greske ordet methodos, betyr a folge en bestemt vei mot et mal (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 16). Det finnes flere ulike metoder og fremgangsmater forskeren kan benytte seg av i
slike prosesser. Den valgte metoden presenterer en fremgangsmate, men det er forskeren selv
som har ansvar for a folge den metodiske tilnermingen, samt vere grundig og systematisk 1 sitt
arbeide. I mitt fagfelt benyttes samfunnsvitenskapelig metode. «Samfunnsvitenskapelig metode
dreier seg om hvordan vi skal gé& fram for 4 fa informasjon om den sosiale virkeligheten, hvordan
denne informasjonen kan analyseres, og hva den forteller oss om samfunnsmessige forhold og

prosesser» (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 16).

Den samfunnsvitenskapelige metoden skiller mellom kvantitativ og kvalitativ forskningsmetode.
Hver metode har sine styrker og svakheter, som forskeren mé vurdere i sitt valg av metode.
Kvantitativ metode er mest hensiktsmessig nér forskeren ensker & undersoke tendenser og fa
klare resultater i form av statistikk, mens kvalitativ metode egner seg godt i & fa frem
informantens egne erfaringer og tanker (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17). Jeg har
valgt en kombinasjon av disse metodiske tiln@rmingene i mitt arbeide. Forst og fremst har jeg
hovedsakelig valgt & benytte kvantitativ forskningsmetode i denne masteroppgaven. Kvantitativ
metode gir rom for 4 standardisere innsamlet datamateriale og dermed kan forskeren oppgi

representativ statistikk i resultatene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 166).

I forhold til min problemstilling og mine forskningsspersmal er kvantitativ metode et

hensiktsmessig valg, da jeg valgte & underseke om larerne bruker bestemte tiltak og tilpasninger
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1 arbeidet med svake lesere, og 1 hvilken grad disse tiltakene benyttes. For & oppna et systematisk
og statistisk svar, valgte jeg & bruke spersmal med ferdig utformede svaralternativ. I tillegg til
dette onsket jeg a undersegke hvilke tiltak leererne selv oppga & kjennskap til. For & {4 svar pa
dette var det hensiktsmessig & ogsa velge et dpent spersmél, uten forhdndsoppgitte kategorier.
Dette er fordi jeg onsket & finne ut hvilke tiltak og tilpasninger laererne mener er til hjelp for
svake lesere, basert pa leerernes egen kunnskap om dette. Derfor var det ikke hensiktsmessig &
benytte ferdig utformede svaralternativ i dette spersmalet, men heller la lererne selv formulere

sine egne svar uten ledende foringer. Spersmalene ble stilt gjennom en sperreundersokelse.

3.2 Sperreundersokelse

I denne studien er sperreundersokelse benyttet for 4 samle inn datamaterialet.
Sperreundersokelse er den mest brukte datainnsamlingsmetoden i samfunnsvitenskapene
(Ringdal, 2018, s. 191). Sperreundersokelse er altsa en kvantitativ tiln@rming til innsamling av
datamateriale. Denne tilnermingen gjor det mulig 4 arbeide systematisk, ved a forberede aktuelle
spersmal og svaralternativer, for undersgkelsen sendes til et representativt utvalg (Christoffersen
& Johannessen, 2012, s. 260). Deretter kan den innsamlede dataen benyttes til & utforme
statistikk og dermed synliggjore tendensene som forskeren ensker a studere. Det er ogsa mulig &
stille 4pne sporsmal i en sperreundersekelse. Som nevnt, har jeg valgt & bruke bade to lukkende
og et dpent sparsméil. De lukkede spersmalene er ogsa tidligere brukt som en del av PIRLS-

undersekelsen. Nedenfor vil jeg kort beskrive spersmalene.

3.2.1 Apent sporsmal

Jeg har valgt 4 benytte et 4pent spersméil i min studie. Dette behandles derfor kvalitativt.
Fordelen med a inkludere et slikt spersmal er at informantene selv har mulighet til & formulere
svaret. Med dette sparsmélet onsket jeg & fa frem hvilke tiltak og tilpasninger lererne selv
kjenner til. Derfor ville det ikke vert hensiktsmessig a bruke et lukket spersmal i dette tilfellet. I
arbeidet med det &pne spersmalet hadde jeg en induktiv tilneerming til forskningen. Ved en
induktiv tilnerming gar forskeren fra empiri til teori, ved & forst samle aktuell informasjon for
dette systematiseres og kategoriseres, slik at teoriene kan dannes (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
101). Gjennom arbeidet med lerernes svar la jeg merke til hvilke omrader og kategorier som

vokste frem fra det. Dermed kunne jeg danne teorier ut fra datamaterialet. Det er viktig & papeke
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at det ikke er mulig a arbeide rent induktivt, da en forsker alltid vil veere preget av sin egen
subjektivitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102). Forskeren vil ogsa mer eller mindre bevisst

pavirkes av teorien som ligger til grunn for undersegkelsen.

3.2.2 Lukkede sporsmal

I min oppgave har jeg valgt a benytte to spersmal med lukkede svaralternativ. Disse behandles
kvantitativt. Disse spersmalene valgte jeg hovedsakelig fordi jeg ensket & fa oversikt over hva
leerere gjor ndr elever strever i lesing, basert pa kjente og forskningsbaserte tiltak og
tilpasninger, samt i hvilken grad de benyttet seg av ulike tiltak og tilpasninger. Dermed egnet det
seg godt med lukkede spersmal, fordi jeg visste hva slags svar jeg var ute etter, og ensket a
undersoke disse tendensene rent statistisk. Formuleringen av disse spersmélene er som nevnt

hentet direkte fra PIRLS 2016.

3.3 Fremgangsmaéte

Dataene i studien er hentet fra forskningsprosjektet Engasjer -skolebasert beredskap for effektive
og engasjerende tiltak for elever med svake leseferdigheter pd mellomtrinnet. Engasjer er et
samarbeidsprosjekt mellom Berum kommune og Nasjonalt senter for leseopplaering og
leseforskning, og er finansiert av Norges Forskningsrad. Prosjektet er vurdert godkjent av Norsk

Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (se vedlegg 1).

Engasjer er et innovasjonsprosjekt som har som hovedformal & utvikle ressurser skoler kan ta i
bruk for & planlegge og gjennomfore tiltak for elever som strever med lesing pd mellomtrinnet.
Som del av Engasjer-prosjektet ble det innledningsvis gjennomfort en sperreundersekelse for a
kartlegge lareres kunnskap om lesevansker og vanlig praksis i tilrettelegging for elever som
strever med lesing pa mellomtrinnet. Sperreskjemaet ble utformet i Survey Exact og ble
distribuert via post til alle leerere pa mellomtrinnet i den aktuelle kommunen. Da denne oppgaven
har fokus pa tilpasning innenfor klassens ramme, har jeg i denne masteroppgaven valgt ut
spersmélene som omhandler dette. Utvalget mitt bestar av lerere som underviser i norsk

ettersom norskfaget har et serskilt ansvar for leseopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2019).
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I denne oppgaven har jeg ikke selv utarbeidet selve sparreundersekelsen som datamaterialet er
hentet fra. Da jeg hadde bestemt meg for oppgavens tema og problemstilling, kom det frem at
min veileder hadde tilgjengelig rddata som tok for seg noyaktig de spersmalene jeg onsket a
studere i min masteroppgave. Etter en faglig diskusjon med veileder omkring hvilke data jeg selv
onsket & samle inn og hvordan dette skulle utfores mest hensiktsmessig, valgte jeg & folge hennes
rad og takke ja til & arbeide videre med hennes rddata, ettersom utvalget, tematikken og
forskningsspersmalene var treffende for min masteroppgave. Dermed valgte jeg selv ut den
rddataen jeg fant hensiktsmessig og interessant, nr det gjelder 4 belyse og besvare min

problemstilling.

Etter 4 noye ha valgt ut hvilke spersmal jeg ensket & studere videre, eksporterte jeg
datamaterialet til Excel. Opprinnelig 1a datamaterialet i SPSS, men selv har jeg god erfaring og
kjennskap til Excels mange tekniske muligheter i form av utregning og utforming. Derfor valgte
jeg & benytte dette verktoyet. Forst forte jeg opp en tabell som viste frekvens og svarprosent ved
hvert stilte spersmal. Deretter omgjorde jeg svarprosentene til linje- og sektordiagram, for a
synliggjere informantenes svar pa de ulike spersmalene. En slik tydelig fremstilling gjor det ogsa

lettere 4 sammenligne de ulike svarene.

3.4 Utvalg

Mitt utvalg bestar av 220 informanter fra en stor kommune péd Ostlandet, som i
sperreundersgkelsen oppga at de arbeider som norsklerere pd mellomtrinnet. Undersgkelsen ble
sendt til alle lerere pd mellomtrinnet i kommunen. Hele sperreundersekelsens svarprosent var pa
80%. Informantene bestar av 161 kvinner og 59 menn. 34 av informantene er under 30 &r gamle,
125 er mellom 30 og 50 ar, mens 61 av dem er over 50 ar. Av disse oppgir 166 at de har fungert
som kontaktlarere, 36 har erfaring som faglaerer, mens 55 av informantene har arbeidet som
ressurslerer/spesialpedagog. Noen av informantene har erfaring innenfor flere av de nevnte
funksjonene. Av de 220 informantene, oppgir 164 at de har utdanningsbakgrunn som
grunnskolelerer/allmennlarer, hvorav 105 av disse har videreutdanning. 174 av informantene
oppgir at de har en bachelorgrad, mens 43 oppgir at de har en mastergrad. Flerparten av de
resterende informantene jeg til na ikke har nevnt, har utdanningsbakgrunn som

faglaerer/fagarbeider eller forskolelarer.. Det er ogsa verdt 4 nevne at informantene ble spurt om
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lese- og skrivevansker var et emne i utdanningen. 80 av informantene mener dette ikke har vaert
inkludert i undervisningen i det hele tatt, mens 113 har fatt en innfering i emnet. 26 av

informantene hadde lese- og skrivevansker som et fordypningsemne i sin utdanning.

3.5 Kvaliteten pa forskningen og datamaterialet

For & avgjere forskningens kvalitet, ma forskeren pa en kritisk méte beskrive hvordan han har
gétt frem 1 arbeidet og hvilke vurderinger som er gjort underveis i prosessen (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 220). I denne delen vil jeg reflektere omkring mine valg og vurderinger i

forhold til forskningsarbeidets kvalitet, altsd forskningens reliabilitet, validitet og generalisering.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningens palitelighet. Ifolge Postholm og Jacobsen (2018, s. 224)
knyttes reliabiliteten til “refleksjon over hvordan undersekelsen og forskeren kan ha pavirket
resultatet. Dette krever to ting: at forskeren selv reflekterer over sin pavirkning og at forskeren

gjor forskningsprosessen synlig slik at andre kan reflektere over den.”

Det er flere faktorer i denne studien som kan pévirke forskningens reliabilitet. Jeg vil nd lofte
frem og reflektere omkring de faktorene jeg tenker er sarlig relevante. Forst ensker jeg a papeke
at de lukkede spersmaélene, som nevnt, er hentet direkte fra sperreundersekelsen til PIRLS. I
slike internasjonale studier ligger det grundig arbeid, inkludert utprevinger bak. En annen faktor
er at det 1 denne studien ikke er noen fysisk relasjon mellom forsker og informant, noe som gjor
utformingen av selve sperreundersekelsen svert viktig. For & oppna mest mulig reliabilitet, er
det viktig med klar kommunikasjon, for & unnga misforstaelser. I sperreundersokelsen som er
brukt, stiller forsker tydelige spersmél med ord og begreper informanten kjenner til. Det er derfor
liten grunn til & tro at dette skulle vere en utfordring, da utvalget er norsklaerere som i teorien
skal kjenne til grunnleggende pedagogiske aspekter og begreper. Nar dette er sagt, ensker jeg
ogsa 4 lofte frem at det er stor grunn til & tro at utvalget har tilstrekkelig kompetanse til & uttale
seg om sparsmaélene i1 sperreundersekelsen. Dette baserer jeg pa at hele utvalget har

arbeidserfaring med norskundervisning i grunnskolen.
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Det som derimot kan utfordre studiens reliabilitet, er den enkeltes subjektive tolkning. Dette
gjelder i enhver forskningsstudie, bade for forskeren selv og informanten. Forskeren kan stille
ledende spersmaél basert pa egne iakttakelser, eller risikere a tolke svarene slik en ensker a forsta
dem. Dette krever at forsker er bevisst sin egen rolle i forskningen, og streber etter & vare tro og
rettferdig mot bade forskningsfelt og forskningsobjekt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 242). Som
nevnt har jeg ikke selv utformet sperreundersekelsen, men jeg har forsekt a4 behandle
datamaterialet og resultatene s& objektivt som mulig, ved & gjengi informantenes svar ordrett

(&pent spersmél) og ved bruk av tydelig statistiske diagrammer (lukkede spersmal).

Forskeren som har utformet sporreundersegkelsen, har satt opp spersmélene slik at
svarkategoriene alltid har samme rekkefolge. Dermed er det naturlig a tro at selve rekkefolgen
ikke skaper forvirring. Likevel kan de ulike svarkategoriene tolkes ulikt, da enhver preges av
egen subjektivitet og egne erfaringer. Samtidig velger informantene selv om de ensker a svare
mest mulig korrekt i forhold til hva spersmalene etterspeor, eller om de velger & krysse av
tilfeldige svar i sparreskjema. Noen kan ogsé velge & avgi mer positive svar enn det som faktisk
gjenspeiler virkeligheten (sosial enskverdighet), i enske om at det var slik. Dette er faktorer
forskeren ikke kan pavirke, men det er viktig & vite at muligheten for eventuelle feilkilder derfor

finnes.

3.5.2 Validitet

Validitet dreier seg om studien gir svar pa og méler det den faktisk sper om (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 229). Dermed er god validitet at studien méler det den etterspeor.
Sperreundersekelsen jeg har valgt & benytte, ble noye gjennomarbeidet for a sikre validiteten.
Validiteten vil 1 stor grad vere avhengig av hvor god jobb som er gjort & finne de riktige
spersmélene, og om disse er formulert pé en relevant mate i forhold til det som skal kartlegges.
Det ble utfort en pilotundersekelse, for datainnsamlingen startet. P4 den maten er sjansen storre
for & unngd malefeil eller misforstielser i spersmalene. Med andre ord ber validiteten vare god,
men det er viktig a papeke at informanter og forsker eksempelvis kan oppfatte spersmél ulikt,
noe som vil gjere at informantene avgir et annet svar enn hva forskeren forventet. Samtidig er

det naturlig & mene at valideringsgrunnlaget er godt, ettersom de lukkede spersmalene ogsa er
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brukt i PIRLS. Likevel ser det ut til at resultatene stemmer overens med tidligere forskning pa

feltet. Dette kommer jeg tilbake til i resultat- og dreftingsdelen.

3.5.3 Generalisering

Generalisering handler om i hvilken grad studiens funn kan overfores til andre kontekster som
ikke er studert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Eksempelvis kan dette vaere hvorvidt
praksisen pd en skole eller i en kommune kan overfores til en annen. I min studie er utvalget som
nevnt 220 norsklaerere fra en stor kommune pa Ostlandet. Dette er et storre utvalg som gir en
storre variasjon av lerere. Som beskrevet tidligere representerer norsklererne i mitt utvalg ulike
aldersgrupper og ulike utdanningsbakgrunner. Dette ber gi et nyansert og representativt bilde av
lerergruppen, uavhengig av hvilken skole eller kommune de arbeider i. Likevel kan det vere
forskjell pé lerere som arbeider i bygder eller urbane strok, samt den enkeltes kommune eller
skoles norm og kultur. Dette kan gjore at funnene ville sett noe annerledes ut om studien endret
utvalget. Samtidig skal alle skoler folge samme overordnede leringsplan og lovverk, samt at den
pedagogiske forskningen er den samme, uavhengig av hvor utvalget er bosatt. Totalt sett mener
jeg det er grunn til & tro at dette utvalget kan vere representativt for leerere i Norge, altsa at

studiens funn kan overfores til andre lerere.

3.6 Forskningsetiske vurderinger

I forskning har den som forsker et etisk ansvar. Dette ansvaret er rettet mot bade fagfeltet og
datamaterialet, samt informanter og personer involvert i prosjektet. I dag er det tre
grunnleggende krav i Norge, knyttet til forskningsetikk: “informert samtykke, krav pa privatliv
og krav pa 4 bli korrekt gjengitt” (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). Disse kravene er viktige
og nadvendige etiske prinsipper i1 forskningsprosessen. I denne studien har jeg ordrett gjengitt
informantenes svar i det kvalitative spersmalet. For de to kvantitative spersmalene i studien, er

det serlig to krav som er svert viktige:

3.6.1 Krav om frivillig informert samtykke
Ved forskning der personer skal delta, skal disse avgi et frivillig og informert samtykke for
forskningen starter. Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora

(NESH) har utarbeidet flere forskningsetiske retningslinjer. Nar vedkommende samtykker til &
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delta i forskningen, skal dette samtykket vere frivillig. Det vil si at invitasjonen gis uten noen
form for press eller ytre forventning om deltakelse, og at vedkommende nar som helst har
mulighet til & trekke seg fra prosjektet, uten a erfare negative konsekvenser av dette (NESH,
2021). Samtidig mé samtykket vere informert. Deltakeren skal ha forstaelig og tilstrekkelig
informasjon om forskningsprosjektet og dets hensikt, samt hvordan personvern opplysninger

behandles (NESH, 2021).

Informantene som deltok i forskningsprosjektet Engasjer mottok et informasjonsskriv (se
vedlegg 2) som beskrev studiens formél, hva deltakelse i forskningen innebar for informantene,
informasjon om frivillig deltakelse og behandling av personvern, samt deltakernes rettigheter.

Informantene samtykket til deltakelse gjennom & besvare sperreundersekelsen.

3.6.2 Krav om personvern

Deltakere som frivillig og informert har samtykket til & delta i et forskningsprosjekt, har krav pa
personvern og privatliv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 249). Ethvert forskningsprosjekt som
behandler personopplysninger som gjor at deltakerne pa noe vis kan gjenkjennes, skal meldes inn
og godkjennes av Norsk senter for forskningsdata (NSD, 2022). Prosjektet Engasjer er som

nevnt vurdert og godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (se vedlegg 1).
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4.0 Resultater

I denne delen av oppgaven vil jeg presentere resultatene fra sperreundersekelsen. Det forste
spersmaélet er et dpent spersmél. Resultatene fra dette spersmalet presenteres forst gjennom en
beskrivelse av kategoriene jeg har valgt & anvende, for jeg presenterer et oversiktsdiagram som
sammenstiller andelen lerere som har oppgitt svar innenfor de ulike kategoriene. De to siste
spersmélene har forhandsoppgitte svarkategorier, derfor vil jeg her presentere resultatene i
diagrammer og beskrive disse underveis. Det forste spersmélet ettersper informantenes kunnskap

om tema, mens de to siste ettersper informantenes egne handlinger og erfaringer.

4.1 Hvilke konkrete tiltak og tilpasninger innenfor klassens rammer, kan vare til hjelp for
elever som strever i lesing?

I dette &pne sporsmaélet fikk informantene selv formulere sine svar. Jeg har valgt & fordele
informantenes svar i dtte ulike kategorier. Disse kategoriene vokste frem fra datamaterialet,
basert pd tiltakene/tilpasningene informantene selv nevner i sine svar. Videre matte jeg ta noen

runder med kategorisering, for jeg fant en inndeling som fungerte hensiktsmessig.

Noen av informantene avgir svar som kan plasseres i flere av kategoriene. Dette gjor at total
prosenten i figur 1 (se side 35) utgjor over 100%. 5,9% av de 220 informantene oppga ugyldige
svar, altsd svar ikke besvarte spersmalet. Jeg har likevel valgt & beregne svarprosenten i figur 1
ut fra alle 220 informanter, da alle informantene deltok i sperreundersekelsen og hadde mulighet
til & svare. Uavhengig av dette vil diagrammet i figur 1 gi en god oversikt over fordelingen i
kategoriene. Kategoriene jeg har valgt a benytte er folgende: avkoding, leseforstielse, holdninger
og motivasjon, tekst tilpasset elevens niva i lesing, digitale hjelpemidler, aktiviteter og
tilpasninger for hele klassen, lesegruppe/lese sammen og lesekurs utenfor klasserommet. Under

folger et eksempel av hvordan et svar kan plasseres i flere kategorier:

Informantens svar: «Arbeide for et inkluderende leringsmilje. Gi nivadifferensierte lesetekster.
Forskjellige apper som Lydher og lignende.» Dette svaret har jeg valgt a kategorisere under bade
holdninger og motivasjon, tekst tilpasset elevens nivd i lesing, digitale hjelpemidler og aktiviteter

og tilpasninger for hele klassen. Min begrunnelse er at «et inkluderende leeringsmiljo»
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omhandler bade holdninger og motivasjon, men ogsa hele klassen som fellesskap.
«Nivadifferensierte lesetekster» handler forst og fremst om tekst tilpasset nivd, men kan ogsa
gjennomfores felles i klassen. Forhapentligvis kan ogsa en «nivadifferensiert leseteksty virke
motiverende for eleven som strever med lesing. Til slutt har jeg plassert «forskjellige apper»

under digitale hjelpemidler.

Det er viktig & bemerke at spersmalet er formulert med Ahvilke konkrete tiltak og tilpasninger,
ikke hvordan eller hvorfor. Det gjor at flere av informantene ofte velger & svare ved & nevne
noen konkrete tiltak og tilpasninger i form av korte svar og stikkord, fremfor beskrivende
forklaringer. Samtidig ma jeg papeke at spersmaélet ikke speor etter hva den enkelte informant
selv gjor 1 sin undervisning, men ettersper informantens kunnskap og personlige mening om
hvilke konkrete tiltak og tilpasninger innenfor klassens rammer, som kan vare til hjelp for elever
som strever i lesing. Videre i dette kapittelet vil jeg gi en kort generell beskrivelse av hver

kategori, samt relevante eksempler hentet direkte fra innsamlet datamateriale.

Kategori 1: Avkoding

Denne kategorien omfatter den tekniske ferdigheten ved lesingen. “Avkoding er evnen til &
gjenkjenne skrevne ord” (Statped, 2020a). 34,5% av informantene har oppgitt svar som er
plassert i denne kategorien. Eksempelvis nevnes “ove pa avkoding og heyfrekvente ord” og
“helhetslesing.” Det er ogsa flere méter a trene elevens avkoding pd. Eksempelvis kan det vere
hensiktsmessig & “ove pé f.eks remser med konsonantforbindelser”, utfere “gvelser i fonemisk

bevissthet” og trene pa “stavelser og lesing.”

Det er enkelte svar jeg opplever i grisonen, og som jeg ngye har vurdert plasseringen av.
“Repetert lesing” er et tiltak som skal fremme leseflyt. “Leseflyt” plasserer jeg under kategorien
leseforstaelse, mens jeg velger a holde “repetert lesing” 1 denne kategorien. Jeg kunne ogsa
plassert den under /eseforstdelse, men velger her & fokusere pa Statpeds definisjon av avkoding,
hvor viktigheten av ordgjenkjenning vektlegges. Repetert lesing fokuserer ogsd pa
ordgjenkjenning og automatisering, noe som er viktig for den tekniske leseferdigheten. Derfor

velger jeg a plassere det under avkoding i dette tilfellet.
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Kategori 2: Leseforstaelse

Den andre kategorien fokuserer pa elevens leseforstaelse. I denne sammenhengen inneberer
dette eksempelvis arbeid med vokabular, begrepsforstaelse, samt bruk av lesestrategier som
fremmer leseforstaelse. 21% av informantene oppgir at slike tiltak og tilpasninger 1 forhold til

leseforstdelse kan vaere til hjelp for elever som strever i lesing.

Konkret nevnes “leseforstielsesoppgaver” og “bruke tid pé begrepsforstaelse” som nyttige tiltak.
Ogsa “tverrfaglig arbeid med lesestrategier” og 4 “ove pa lesestrategier som f.eks hva de gjor de
ikke forstar ord, nér de skal igang med & lese (SALTO eller BISON)” mener informantene er til

hjelp for elever som strever i lesing.

Kategori 3: Holdninger og motivasjon
Den tredje kategorien tar for seg elevenes holdninger til lesing og lesevansker, samt elevens
motivasjon knyttet til dette. 16,8% av informantene nevner arbeid med holdninger og motivasjon

som tiltak og tilpasninger, de mener vil vere til hjelp for elever som strever med lesing.

Informantene mener at «positiv holdning i klassen til lesing» og & «lese beker som interesserer»
er til hjelp for disse elevene. Videre nevnes blant annet «motivasjonsopplegg», «trygge eleven og
foreldrene», samt «skape leseglede.» Til slutt ensker jeg & lofte frem «individuell tilpasning, slik
at det som leses 1 storst mulig grad gir flyt, glede og mestring» og viktigheten av «fokus pa trygt
klassemiljo slik at det er ok 4 slite.» Dette er alle eksempler som viser til at arbeid med elevenes

holdninger og motivasjon til lesing, kan vere nyttige tiltak for eleven, ifelge informantene.

Kategori 4: Tekst tilpasset elevens niva i lesing

Den fjerde kategorien vektlegger at lesetekster, lekser og oppgaver tilpasses elevens niva og
forutsetninger 1 lesing. Dette gjelder alle former for tekster, som f.eks. skjennlitteratur, fagtekster
og digitale tekster. 65% av informantene oppgir at tekst ber tilpasses elevens nivd, som hjelpende
tiltak for elever med lesevansker. Det er viktig & bemerke at flere av informantene kun oppgir at

de tilpasser tekster og lekser til elevens niva, uten & videre utdype hvordan de gjor dette.
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Eksempelvis oppgir informantene «tilpassede lesetekster», «forenklede tekster med lavere

vanskelighetsgrad» og «tilpasning av tekstmengde, tekststorrelse og tekstfonter» som tiltak som
kan vere til hjelp for elever som strever i lesing. Andre informanter vektlegger at det er viktig &
f.eks. «finne bagker som passer nivay og at leereren benytter seg av «nivadelte tekster, som sol og

mane 1 Salto.»

Kategori 5: Digitale hjelpemidler

Den femte kategorien lofter frem bruken av digitale hjelpemidler i klasserommet, som et tiltak
som kan vere til hjelp for elever som strever i lesing. 53% av informantene oppgir digitale
hjelpemidler i sitt svar. Informantene nevner flere ulike digitale hjelpemidler. Noen av disse har
en avhjelpende funksjon som f.eks. «Aski Raski», «Showbie» og «Relemo.» Andre hjelpemidler
som nevnes er kompensatoriske. Eksempelvis kan kompensatoriske hjelpemidler her vaere
«lydbgker», «innlest tekst» og «brettbok.» Jeg vil ogsa papeke at noen av disse digitale
hjelpemidlene ogsa kan hjelpe med avkoding eller leseforstaelse, men jeg har valgt & kun krysse
av disse under denne kategorien, da de forst og fremst er digitale hjelpemidler med avhjelpende

eller kompensatorisk funksjon.

Uavhengig av hvilke digitale hjelpemidler som brukes mener en informant at «med digital skole
er det lett 4 tilrettelegge starre oppgaver/tekst med & lese inn tekst/oppgaver pa iPad, slik at de

kan lytte fremfor a lese alt selv.»

Kategori 6: Aktiviteter og tilpasninger for hele klassen

Den sjette kategorien inkluderer ulike former for tilpasninger, leseaktiviteter og organisering i
selve klasseromsundervisningen. Det er viktig a f& frem at denne kategorien handler om klassen
som helhet. Derfor har jeg kun inkludert svar som nevner aktiviteter, tilpasninger og
organiseringer innenfor klasserommets vegger, som péavirker hele klassen som

fellesskap. 31% av informantene nevnte dette som et konkret tiltak/tilpasninger i klasserommet,

til hjelp for elever som strever med lesing.

Eksempler pa tiltak som kan iverksettes for hele klassen, i form av aktivitet eller tilpasning kan

vare «hoytlesning» og «felleslesing.» Noen informanter lofter frem viktigheten av «faste
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lesetimer» og «lesestund hver morgen.» Lesing kan ogsa foregé i «rullerende stasjoner, hvor en
stasjon er lesestasjon.» Leseaktivitetene kan ogsa organiseres i form av «lek», «litteraere
samtaler» eller «sprakverksted i klassen.» Nér elevene skal lese, kan laereren be om
«lesebestillinger 1 klasserommet», samt «gi tydelige beskjeder, skrive pé tavla, lese oppgavene
for elevene, la elever svare muntlig.» En informant lefter ogsa frem at «lystilpasninger i

rommet» kan vere til hjelp for elever som strever i lesing.

Kategori 7: Lesegruppe/lese sammen

Den syvende kategorien handler om at eleven som strever med lesing, leser sammen med

andre. 35% av informantene oppgir lesegruppe eller det & lese sammen med noen, som et
tiltak/tilpasning for elever med lesevansker. Dette kan vare 1 form av en organisert lesegruppe
med faerre elever, eller & lese sammen med en voksen eller medelev. Denne kategorien skiller seg
fra kategori 6 ved at disse tiltakene og tilpasningene kun involverer en liten gruppe i klassen,
eller selve eleven som strever med lesing. Dermed er denne grupperingen mer avgrenset og
fokuserer pé lesingen som et mal i seg selv, fremfor ulike lesefremmende klasseaktiviteter og

klasseromsorganisering.

Informantenes svar som er plassert i denne kategorien kan eksempelvis vare «tilpassede
lesegrupper», «veiledet lesing» og «lese en til en.» Gjennomgéende for denne kategorien er at
elevene har behov for «lesehjelp» eller «tett stotte fra laerer/spesialpedagog (korte, men hyppige
leseokter) med tilpasset fokus.» Noen nevner ogsa at det kan vaere lurt for eleven som strever i
lesing & «lese hoyt i mindre grupper etter nivd», samt & «jobbe i mindre grupper med en voksen /

sitte sammen med en annen som er pd tilnaermet likt niva.»

Kategori 8: Lesekurs utenfor klasserommet

Den siste kategorien er lesekurs. Lesekurs arrangeres vanligvis utenfor klassens rammer, og er
derfor ikke et direkte svar pa dette spersmalet i sparreundersekelsen. Likevel er det viktig &
papeke at det kan arrangeres innad i klassen ogsa. Ettersom 9,5% av informantene nevnte dette
som et tiltak/tilpasning som kan hjelpe elever som strever med lesing, velger jeg & inkludere

dette svaret i resultatene, for nyanseringens del.
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Eksempler hentet fra informantenes svar: «lesekurs med fokus pa det eleven trenger», «felles

lesekurs som gar pa neyaktighetslesing» og «klasselesekurs, intensive lesekurs.»

Ugyldige svar 1 59
Lesekurs utenfor Masserommet [ 5.5
Lesegruppe/lese sammen I 35
Aktiviteter og tilpasninger for hele klassen N 31
Digitale hjelpemidier NN -3
Tekst tilpaset elevens nivd i lesirg I G5

Haldninger og motivasion [ 1638

Leseforstielse N 21
Avkeding NN 345

0 10 20 30 40 50 60 70

Figur 1: Andel lcerere som oppgir hvilke konkrete tiltak og tilpasninger innenfor klassens

rammer som kan veere til hjelp for elever som strever i lesing.
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4.2 Hva gjor du dersom det er en elev 1 klassen din som strever med lesing?
Det forste sparsmalet tar for seg hva lererne gjor dersom en elev i klassen strever med lesing.
Spersmalet presenterer fire svaralternativer. I dette spersméalet kunne informantene krysse av pa

flere svaralternativer og dette er arsaken til at svarprosenten overstiger 100%.

Jeg ber foreldrene hjelpe til med lesingen

81,4

Jeg bruker mer tid pa a arbeide individuelt

med denne eleven sin lesing _ 85,9
Jeg venter og ser om resultatene bedrer
seg med modning - 232
Jeg lar eleven arbeid med en spesialist _ 659
(f.eks. spesialpedagog, logoped) ’
0 20 40 60 80 100

Prosent

Figur 2: Hva leerere gjor ndr en elev i klassen strever med lesing.

Resultatene fra figur 2 viser at 81,4% av de 220 informantene, velger & be foreldrene hjelpe til
med lesingen, nér eleven strever med lesing. Samtidig bekrefter 85,9% at de velger & bruke mer
tid pa a arbeide individuelt med eleven sin lesing, nar en elev i klassen strever med lesing. Det er
23,2% av informantene som velger & vente og se om resultatene bedrer seg, mens 65,9% lar

elevene arbeide med en spesialist (f.eks. spesialpedagog, logoped).
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4. 3 I hvilken grad benytter du deg av felgende tilpasninger/tiltak i arbeidet med elever
som strever med lesing?

Dette sporsmalet handler om i hvilken grad den enkelte lerer gjor konkrete tilpasninger og tiltak,
i arbeidet med elever som strever med lesing. Spersmaélet presenterer 8 ulike pastander, hvor
informantene skal angi om de utferer oppgitt tilpasning/tiltak aldri, sjelden, ofte eller alltid.
Dette medfoerer at informantene kun kan velge et av disse fire svarene i graderingen, noe som gir

en svarprosent pa 100.

4.3.1 Jeg velger ut egne tekster til bruk i undervisningen ut fra elevens leseferdighet

W Aldri
M Sjelden
B Ofte
H Alltid

Figur 3: Andel lcerere som velger tekster utfra elevens leseferdighet som en tilpasning i arbeidet

med svake lesere i klasserommet.

Figur 3 viser at 66% av de 220 informantene ofte velger egne tekster til bruk i undervisning, ut
fra elevens leseferdighet. 17% sier de sjelden gjor dette, mens 15% mener de alltid velger tekster

ut fra leseferdighet. Kun 2% benytter aldri denne tilpasningen/tiltaket.
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4.3.2 Jeg velger ut egne tekster til bruk i undervisningen ut fra elevens interesseomrade

1%

W Aldri
M Sjelden
B Ofte
W Alltid

Figur 4: Andel lcerere som velger tekster utfra elevens interesseomrdde som en tilpasning i

arbeidet med svake lesere i klasserommet.

Figur 4 viser at hele 75% av informantene offe velger egne tekster til bruk i undervisningen ut fra
elevens interesseomrade. Pa den annen side oppgir 21% at de sjelden benytter denne formen for
tilpasning/tiltak. 2% mener de aldri gjer dette, mens en annen 2% alltid benytter seg av

tilpasningen/tiltaket.
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4.3.3 Jeg gir eleven forkortede/reduserte lekser og/eller oppgaver

1%

Figur 5: Andel lcerere som gir eleven forkortede/reduserte lekser og/eller oppgaver som en

tilpasning i arbeidet med svake lesere i klasserommet.

Resultatene fra figur 5 viser at 72% av informantene offe velger a gi eleven som strever med

lesing, forkortede/reduserte lekser og/eller oppgaver. 15% mener de sjelden gjor dette, mens

W Aldri
M Sjelden
B Ofte
W Alltid

12% sier de alltid bruker denne formen for tilpasning/tiltak. Kun 1% av informantene gjor aldri

dette i1 sin undervisning.
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4.3.4 Jeg gar gjennom vanskelige ord i teksten for lesing

W Aldri
M Sjelden
W Ofte
W Alltid

Figur 6: Andel lerere som gdr gjennom vanskelige ord i teksten for lesing, som en tilpasning i

arbeidet med svake lesere i klasserommet.

Av de 220 informantene, forteller 63% at de offe gar gjennom vanskelige ord i teksten for lesing.

19% gjor alltid dette, mens 13% gjor det sjelden. Av alle informantene er det 5% som aldri gér

gjennom vanskelige ord i teksten for lesing.
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4.3.5 Jeg leser teksten hayt for elevene

M Sjelden
W Ofte
W Alltid

Figur 7: Andel lcerere som leser hoyt for elevene, som en tilpasning i arbeidet med svake lesere i

klasserommet.

I figur 7 presenteres svaret 1 tre grader, ikke fire slik som de andre. Det vil si at ingen lerere har
valgt & benytte seg av svaralternativet aldri pa dette spersmalet. Derimot har 68% svart at de ofte
leser hayt for elevene som strever med lesing, mens 16% alltid gjor dette. De siste 16% velger

sjelden a lese hoyt for elevene.
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4.3.6 Jeg aktiviserer elevenes bakgrunnskunnskap for lesing

W Aldri
M Sjelden
W Ofte
W Alltid

Figur 8: Andel lcerere som aktiverer elevens bakgrunnskunnskap for lesing, som en tilpasning i

arbeidet med svake lesere i klasserommet.

Figur 8 viser at 71% av informantene ofte velger a aktivere elevens bakgrunnskunnskap for
lesing. Det er 15% som har svart at de alltid gjer dette, mens 9% svarer sjeldent. 5% benytter seg

aldri av denne tilpasningen/tiltaket i mote med svake lesere.
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4.3.7 Jeg bruker tilpassede lesestrategier

W Aldri
M Sjelden
B Ofte
W Alltid

Figur 9: Andel lcerere som bruker tilpassede lesestrategier, som en tilpasning i arbeidet med

svake lesere i klasserommet.

I dette spersmalet oppgir 76% av informantene av de ofte bruker tilpassede lesestrategier som
tilpasning/tiltak i arbeid med elever som strever med lesing. 12% svarer at sjelden bruker
tilpassede lesestrategier, mens 7% pé den andre side svarer at alltid benytter seg av dette. 5%

mener de aldri gjer dette.
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4.3.8 Jeg ber eleven snakke sammen om teksten med mer lesesterke/motiverte elever

1%

W Aldri
M Sjelden
N Ofte
W Alltid

Figur 10: Andel lcerere som ber eleven snake sammen om teksten med mer lesesterke/motiverte

elever, som en tilpasning i arbeidet med svake lesere i klasserommet.

Resultatene fra figur 10 viser at 59% av informantene ofte ber elevene som strever med lesing,
snakke sammen om teksten md mer lesesterke/motiverte elever. 35% svarer at de sjelden ber
elevene gjor dette, mens 5% alltid gjor det. Kun 1% mener de aldri bruker dette som

tiltak/tilpasning for svake lesere i klassen.

22
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5.0 Diskusjon

I denne delen av oppgaven vil jeg diskutere de funnene i resultatdelen, som jeg anser mest
interessant og relevant for & besvare oppgavens problemstilling. Jeg vil knytte dette opp mot
relevant teori og forskning benyttet i teoridelen. Her vil jeg ta for meg et forskningsspersmal om

gangen, inndelt i underkategorier.

5.1 Hvilke konkrete tiltak og tilpasninger innenfor klassens rammer, mener norsklerere
pa mellomtrinnet at kan vere til hjelp for elever som strever 1 lesing?

I dette dpne sporsmaélet har informantene selv formulert sine egne svar. Spersmalet ettersper
lerernes kunnskap om hvilke tiltak og tilpasninger som kan vare til hjelp for elever som strever i
lesing. Dermed svarer ikke leererne her pa hva de selv gjor, men pa hvilke tiltak de kjenner til og
vurderer som nyttige. Hele 65% av de 220 informantene nevnte tekst tilpasset elevens nivd i
lesing som et konkret tiltak. Dette er kategorien som er nevnt mest. Videre nevner 53% av
informantene digitale hjelpemidler, mens 35% nevner lesegruppe/lese sammen. 34,5% oppgir
arbeid med avkoding som et tiltak, mens 21% nevner leseforstdelse. Ettersom dette er de mest
fremtredende resultatene, altsd de konkrete tiltakene og tilpasningene som informantene nevner

hyppigst, er det disse jeg vil lofte frem i1 diskusjonsdelen videre.

5.1.1 Tekst tilpasset elevens niva i lesing

Flest informanter nevner at det er nyttig 4 tilpasse teksten til elevens nivé, som et konkret
tiltak/tilpasning innenfor klassens rammer, for a hjelpe elever som strever i lesing. Tilpasning av
teksten til elevens niva, kan vare et godt tiltak for & hjelpe elever som strever i lesing, dersom
det gjores riktig. Det er imidlertid viktig & tilpasse teksten slik at eleven opplever bade mestring
og utfordring (Bandura 1997; Vygotsky, 1978). Det avgjerende spersmalet blir hvordan teksten
tilpasses eleven, og hva som er lererens hensikt med tilpasningen. Hensikten med & tilpasse
teksten, kan eksempelvis vare & gi eleven okt leseforstaelse eller trening i avkoding. Avhengig

av hensikten, ber tilpasningen skje pa ulike méter.

Det er viktig at leererne som tilpasser teksten til elevens niva, gir eleven mestringsforventning og

mestringsfolelse (Bandura, 1997). I denne studien svarer ikke lererne pd hvordan de tilpasser
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teksten, men uavhengig av hvordan det gjores, er det viktig & velge tekster og gjore tilpasninger
som passer i elevens nermeste utviklingssone. Ved & gi elevene tekster og oppgaver som
utfordrer deres leringspotensiale pa en nyttig méte, kan de bade selv og ved hjelp av en
kompetent annen, stadig utvikle sine faglige ferdigheter (Vygotsky, 1978). Elever som mottar
passende utfordringer og mestrer dem, vil oppleve mestringsfolelse og dermed fa en forventning
om at de er i stand til & mestre flere utfordringer (Bandura, 1997). Dette er en hensiktsmessig og
onskelig praksis i forhold til tilpasset opplaring, bade for eleven, foresatte og skolen
(Barneombudet, 2017, s. 11). For a lykkes med dette, er det viktig at elevene fér tilstrekkelig

stotte til & mestre de oppgavene som utfordrer.

I Barneombudets fagrapport fra 2017 leftes det frem flere problemstillinger omkring tilpasset
opplaring, spesialundervisning og barnets beste. Det er ikke slik at alle svake lesere har rett pa
spesialundervisning, men rapporten er likevel treffende for hvordan undervisningen tilpasses
elever som strever faglig eller sosialt. Gjennom rapporten kommer det frem at flere elever
opplever at spesialundervisningen, eller det tilpassede opplegget elevene mottar, er for lett og lite
utfordrende faglig. Samtidig oppleves den ordinare undervisningen for vanskelig. Elevene 1
rapporten forteller at leererne stiller lave forventninger til hva de kan mestre, noe som pévirker
leringsutbytte, motivasjon og selvbilde pa en negativ mate (Barneombudet, 2017, s. 30). Dette er

en ugnsket tendens, som den enkelte leerer og den enkelte skole ber arbeide med.

Noen av informantene i denne studien oppgir at de forkorter eller forenkler tekstene til eleven,
ndr de skal tilpasse til elevens niva. Da ville det vert interessant & studere nermere hvordan
leererne begrunner disse valgene. Mottar elevene svert forkortede eller forenklede tekster, eller
er det moderate endringer? Er det samme tekst som resten av klassen leser? Er teksten forenklet i
sa stor grad, at tekstens leringsutbytte reduseres? Dette er faktorer denne undersgkelsen ikke kan
besvare, men som den enkelte lerer selv ma vurdere nar de velger & tilpasse tekster til elevens
niva - serlig dersom hensikten er & hjelpe elever som strever i lesing. Dette vil ogsd pavirke
hvorvidt undervisningen er inkluderende eller ikke, dersom eleven til stadighet leser andre
tekster eller har et annet lringsutbytte enn sine medelever. Laereren ma altsa vurdere

konsekvensene av sine valg, nar ulike type tekster velges og tilpasses. Det kan ogsa vare en fare
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for at eleven ikke far ovd seg tilstrekkelig pa ulike type tekster, som den vil mete igjen senere,

dersom tilpasningens hensikt ikke er gjennomtenkt.

5.1.2 Digitale hjelpemidler

Digitale hjelpemidler er tiltaket informantene nevner nest flest ganger, i spersmélet om hva som
kan hjelpe svake lesere innenfor klassens rammer. Mens noen informanter kun svarer “digitale
hjelpemidler”, har andre navngitt bestemte hjelpemidler. De navngitte digitale hjelpemidlene har

ulike funksjoner, noen er kompensatoriske og andre er avhjelpende.

Elever som strever med lesing og skriving kan ha god nytte av tilrettelegging og bruk av digitale
hjelpemidler, som kan kompensere for utfordringene knyttet til lesing og skriving (Statped,
2022) Digital lese- og skrivestette kan ogsa bidra til ekt inkludering i klasserommet, da alle
elever har mulighet til 4 lese den samme teksten, uavhengig av ferdighetsniva (Statped, 2020b).
Elevene har rett pé a bli inkludert i leringsfellesskapet (Utdanningsdirektoratet, 2017b). En god
skole tilbyr rause tilbud til elever med serlige behov, slik at elevene kan utvikle seg faglig og
sosialt (Befring, 2020, s. 15). Dersom elever som strever i lesing kan benytte seg av digitale
hjelpemidler i undervisningen, kan dette bidra til en opplevelse av inkludering og laering i
skolehverdagen (Uthus, 2020, s. 22). Forskning viser at bruk av digitale hjelpemidler i
undervisningen, har god effekt for svake lesere (Gustafson et al., 2011). Dersom eleven larer og
benytter seg av bade avhjelpende og kompensatoriske digitale hjelpemidler, kan det altsa oke
leeringsutbyttet og opplevelsen av inkludering i klassen (Uthus, 2020, s. 22). Dermed kan

argumentene vere gode, for a bruke digitale hjelpemidler i undervisningen.

Dersom skolen og lerere onsker 4 tilrettelegge for svake lesere ved hjelp av digitale
hjelpemidler, mé bade elevene og laererne tilegne seg nedvendig kunnskap, slik at disse
hjelpemidlene benyttes riktig. Det finnes en rekke programmer til PC eller iPad, som egner seg
for svake lesere i1 skolen. Eksempelvis er Aski Raski et kjent avhjelpende program, mens
brettbeker med opplesningsfunksjoner er eksempel pé et kompensatorisk program som ofte
benyttes av svake lesere (Statped, 2020b). Til tross for at det finnes gode og aktuelle digitale
hjelpemidler, mé bruken av dette innlares og integreres i skolehverdagen, for at hjelpemidlene

faktisk skal vere til hjelp. Dette krever at leererne har tilstrekkelig digital kompetanse, samt at
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elevene fér trene seg i dette. Dette ble vektlagt i regjeringens digitaliseringsstrategi for
grunnopplaeringen 2017-2021, som skal bidra til ekt digital kompetanse og lering i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Det kan ogsa tenkes at noen av elevene som strever i lesing,
opplever det segregerende & ta frem en PC eller iPad, eller hodetelefoner, dersom resten av
klassen ikke gjor det samme. Samtidig kan bruk av slike digitale hjelpemidler ha en motiverende
effekt, dersom eleven har en egeninteresse for & benytte seg av det (Imsen, 2016, s. 417). Det er
viktig at skolen arbeider for & normalisere ulike vansker, slik at elevene opplever det naturlig &

benytte synlige hjelpemidler i undervisningen.

5.1.3 Lesegruppe/lese sammen

Flere av informantene oppgir at det & lese sammen 1 lesegruppe eller med en annen, enten
medelev eller voksen, er et tiltak som kan hjelpe elever som strever i lesing. Noen av
informantene oppgir at dette foregdr pd grupperom, mens andre vektlegger at elev og
leeringspartner leser tekstene sammen i klasserommet. Det er med andre ord flere ulike méter a
organisere lesingen pd. Det er viktig 4 ha et tydelig formal med den valgte organiseringen.

Formalet med undervisningen ber alltid ha elevens beste som utgangspunkt.

Elever som strever med lesing vil ha god nytte av 4 lese sammen med en annen kompetent leser,
som kan gi stette, konkrete tilbakemeldinger, samt vare lesemodell ved hoytlesning
(Lesesenteret, 2020). Ved modellering i lesing kan eleven se og lere gunstige rutiner ved
leseprosessen, som for eksempel a fa oversikt over teksten, peke ut vanskelige ord og diskutere
meningen med andre (Ljosland, 2015). Gjennom stette fra en kompetent annen vil eleven ha
bedre mulighet for & utvikle sine leseferdigheter (Vygotsky, 1978). Utvikling av ferdigheter kan
gi opplevelse av mestring og motivasjon, som igjen kan fore til mer utvikling og lering

(Bandura, 1997). Dette er et gnskelig resultat, som hver laerer ber tilrettelegge for.

Guthries motivasjonsprogram for lesing tar for seg fem viktige omrader for a styrke leserens
motivasjon og leselyst. Et av disse er viktigheten av sosial interaksjon i lesingen. For & oke
elevens lesemotivasjon, ma lereren tilrettelegge for at leseren kan lese teksten sammen med
andre, samt diskutere og reflektere omkring tekstens innhold (Guthrie et al., 2012). Forskning

viser at svake lesere som leser og snakker om teksten sammen med andre, forbedrer
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leseferdighetene (Lesesenteret, 2020). Dermed kan laereren med god faglig samvittighet, la

eleven lese sammen med andre.

Ved lesing i grupper skal laereren tilpasse teksten til elevens niva (Godey & Monsrud, 2011, s.
24). Lesegrupper kan derfor vaere en organisert form til tilpasset opplering. Den enkelte elev har
krav pa at undervisningen organiseres slik at leringsutbytte er tilfredsstillende
(Utdanningsdirektoratet, 2017b). I en velfungerende lesegruppe ber lereren legge foringer for
lesingen, modellere, men ogsé gi elevene rom til & lese og reflektere pa egenhand, eller sammen
med medelever (Godey & Monsrud, 2011, s. 25). Det kan vere hensiktsmessig at lesegruppa
arbeider med den samme teksten over noe tid, slik at lesehastigheten, og dermed lesekvaliteten

kan oke fra gang til gang (Lesesenteret, 2020).

Det er ikke alltid nedvendig med en organisert lesegruppe. Formalet med lesingen avgjor
hvordan det er mest hensiktsmessig 4 organisere lesingen. I andre tilfeller kan det vere like
gunstig at eleven leser sammen med en medelev, eller at teksten leses hoyt i klassen. Selv om
forskning viser at det er hensiktsmessig for svake lesere & lese sammen med andre, er det ogsa
svert viktig at eleven far mulighet til & trene pa lesing pa egenhénd (Lesesenteret, 2020).
Likevel, nar elevene forst skal lese sammen med en annen, er informantene i denne studien delte
meningen i hvordan dette ber organiseres. Noen foreslr at den svake leseren ber lese med elever
pa samme niva, mens andre mener det er bedre a lese med en sterk leser. Som vist i1 diskusjonen
ovenfor, er det flere argumenter for & lese sammen med en kompetent annen. Likevel ensker jeg
a stille spersmal ved hva som er inkluderende undervisning - kan noe oppleves segregerende?
Hvordan opplever den svake leseren 4 bli plassert i en gruppe med andre svake lesere? Kan det
skape en folelse av fellesskap eller utenforskap? Samtidig mé lereren huske pa at ogsé sterke
lesere skal fa utfordre og utvikle sine leseferdigheter. Reduseres deres mulighet til dette av & lese
sammen med svake lesere, dersom dette gjores ofte? Dette er spersmél den enkelte laerer ber
reflektere over og diskutere i sitt profesjonsfellesskap, nér det gjelder planlegging og

organisering av lesing omkring svake lesere og deres medelever.
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5.1.4 Avkoding og leseforstaelse

I denne undersegkelsen nevner laererne arbeid med avkoding som et nyttig tiltak, flere ganger enn
de nevner arbeid med leseforstdelse. Svake lesere strever ofte med avkodingen. Dette kan
eksempelvis komme til uttrykk ved utfordringer knyttet til fonologisk eller leksikalsk avkoding
(Klinkenberg, 2015). Avkoding er essensielt for & oppné leseforstaelse og skape mening fra
tekstens innhold. Elever som strever i lesing, behever derfor mer lesegvelse andre lesere
(Klinkenberg, 2015). Det er flere evidensbaserte tiltak som kan forbedre svake leseres avkoding -
eksempelvis gjelder dette repetert lesing, intensiv gvelse og arbeid med bokstav-lyd-enheter
(Ehri, 2014; Klinkenberg, 2015; Snowling, 2013; Therrien, 2004). Det er med andre ord god
grunn til at norsklaererne i denne undersekelsen mener arbeid med avkoding er et nyttig tiltak, for

elever som strever i lesing.

Leseforstéelse er produktet av avkoding og sprakforstaelse (Gough & Tummer, 1986). Svake
lesere som strever med avkodingen, strever ogsa med leseforstaelsen (Klinkenberg, 2018). I
tillegg til & trene pa avkoding, er det ogsa nyttig for svake lesere a trene pé leseforstaelse.
Eksempelvis er bruk av lesestrategier og begrepslering nyttige tiltak for & oke svake leseres
leseforstielse (Amundsen & Garmannslund, 2015, s. 21; Klinkenberg 2018). Kort oppsummert
er det viktig & arbeide med bade avkoding og leseforstaelse, for & styrke svake leseres

leseferdigheter.

5.1.5 Oppsummering

Norsklerere 1 denne undersekelsen nevner ulike tiltak og tilpasninger innenfor klassens rammer,
som kan vere til hjelp for elever som strever i lesing. Forslagene de nevner, har stotte i
forskning, noe som viser at de har en forstaelse og kjennskap til svake leseres behov. Noen
informanter nevner spesifikke forslag, andre mer generelle. Det som skiller seg betydelig ut, er at
kun 21% nevner tiltak som kategoriseres innenfor kategorien leseforstdelse. 1 denne kategorien
er lesestrategier inkludert. Samtidig oppgir 83% av informantene i et annet spersmal i samme
undersekelse, at de selv ofte og alltid benytter tilpassede lesestrategier som et tiltak, i eget arbeid

med svake lesere. Dette er et interessant funn, som det ville vaert interessant a studere nermere.
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5.2 T hvilken grad iverksetter laererne tiltak og hvem involverer de i de tiltakene?

Nér en elev strever med lesing, skal lereren iverksette tiltak (Meld. St. 21 (2016-2017), s. 42).
Disse tiltakene kan involvere flere enn leereren selv. I resultatdelen sa vi at informantene ble
spurt hva de gjorde, nér en elev i klassen strever i lesing. Dette viser hva slags tiltak lererne
iverksetter. 85,9% av informantene bruker da mer tid pé a arbeide individuelt med elevens
lesing, mens 65,9% lar eleven arbeide med en spesialist. En slik spesialist kan eksempelvis vare
spesialpedagog eller logoped. 81,4% av informantene ber foresatte hjelpe til med lesing.

23,2% velger a ikke iverksette tiltak med det samme, men venter og ser om resultatene bedrer
seg med modning. Som nevnt tidligere, kunne informantene her krysse av flere svaralternativer.
Dermed vet vi at noen av dem benytter seg av flere av tiltakene. Videre vil jeg diskutere disse

ulike tiltakene og hvordan larere kan involvere andre i slike tiltak.

5.2.1 Laereren arbeider individuelt med eleven

Laerere som bruker mer tid pa & arbeide individuelt med elevers lesing, kan gjore dette pa flere
ulike mater. Eksempelvis kan lareren tilpasse tekster og oppgaver til elevens leseferdighet og
interesseomrade, lese teksten hoyt med eleven, g gjennom vanskelige ord, samt lere eleven a
benytte tilpassede lesestrategier bade for, under og etter lesing. I sperreundersekelsen har
flertallet av informantene svart at de offe benytter seg av disse tiltakene, i arbeidet med svake

lesere.

Nér en lerer arbeider med en elev, er det viktig & kjenne elevens forutsetninger, interesser og
faglige niva, for at opplaringen skal lykkes (Gambrell et al., 2011). Det er essensielt med en
tydelig og realistisk mélsetting for hver okt, slik at bdde lerer og elev til enhver tid vet hva som
skal laeres, hva som forventes i laeringsprosessen, samt hvordan eleven skal na sine mal (Hattie
2009, s. 353). Ifelge Jean Piaget er det nedvendig at leereren kjenner til elevens eksisterende
kunnskap og ferdigheter, slik at de nye mélene kan bygge videre pé det eleven allerede kan og
mestrer (Imsen, 2005; Piaget, 2003). Elevens motivasjon er essensiell for & lykkes i lesing, og
forskning viser at elever som klarer & internaliserer den ytre motivasjonen, oftere er suksessfulle
(Ryan & Deci, 2000; Deci & Moller, 2005). Dette legger tydelige foringer for hvordan laereren
ber tilrettelegge for det individuelle arbeidet med eleven som strever i lesing. Samtidig kan det

oppleves utfordrende for en laerer & sté i en slik prosess alene.
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5.2.2 Eleven arbeider med spesialist

Noen av informantene oppgir at de lar eleven som strever i lesing, arbeide med en spesialist. Ved
a arbeide med en spesialist, er eleven sikret & bli mett med tilstrekkelig kompetanse i forhold til
sine leseutfordringer. Forskning viser at elever som strever faglig, og dermed mottar
undervisning fra en spesialpedagog, har bedre leringsutbytte enn tilsvarende elever som ikke far
undervisning fra en spesialpedagog (Egelund og Tetler, 2009; Haug, 2014, s. 40). Samtidig
oppgir spesialpedagoger at de foler seg faglig trygge nar de driver spesialundervisning (Bele,
2012, s. 234). Lerere som opplever i trygghet i egen undervisning, pavirker elevens resultater og
motivasjon (Bandura, 1997; Henson, 2002). Det kan med andre ord vere et klart nyttig tiltak & la
elever som strever i lesing, f4 arbeide med kvalifiserte spesialpedagoger. Dette er ogsé et tiltak

som kan gi lererne okt stotte.

I PIRLS 2016 kommer det frem noen bekymringsfulle tall i forhold til svake lesere og
spesialister. I undersekelsen fikk laererne spersmél om i hvilken grad de hadde tilgang pé en
spesialist i leseopplaering. 1 av 3 lerere pa 4. og 5. trinn i Norge, oppgir at de aldri har tilgang pa
en spesialist i1 leseopplaring - derimot oppgir de fleste leererne at de har en hjelpelarer eller
assistent tilgjengelig det meste av tiden (Lundetrae & Gabrielsen, 2017, s. 161). Forskning viser
at elever med behov for ekstra stotte 1 skolen, oftest far dette av lerere eller assistenter uten

spesialpedagogisk kompetanse (Bele, 2012, s. 235; Haug 2014, s. 40).

Den norske skolen og dens lerere har en utfordring i forhold til tilgang pa, samt fordeling av
ressurser. Som vi ser, tyder forskning pa at elever som strever i lesing, har godt av & arbeide med
lerere med spesialpedagogisk kompetanse. Dette styrker elevene faglig. Derimot opplever 1 av 3
leerere at de ikke har den nedvendige ressursen tilgjengelig, ifelge PIRLS. Dette samsvarer med
resultatene i denne undersekelsen, hvor 65,9% av informantene rapporterer at de lar eleven
arbeide med en spesialist. Videre kunne det vaert interessant a finne ut om skolene i
utvalgskommunen har bedre tilgang pa slike ressurser enn gjennomsnittet, eller om informantene

i denne undersgkelsen har en annen forstéelse av begrepet “spesialist”.
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5.2.3 Samarbeid med hjemmet

Mer enn 4 av 5 lerere i denne undersgkelsen velger a involvere hjemmet, i1 arbeidet med elever
som strever i lesing. Dette samsvarer ogsad med resultatene fra PIRLS 2016 (Lundetrae &
Gabrielsen, 2017, s. 162). Leseaktiviteter i hjemmet kan komplimentere det eleven laerer pé
skolen, noe som er sarlig effektivt om de foresatte benytter seg av spesifikke leseaktiviteter,
anbefalt av leereren (Darling & Westberg, 2004). Eksempelvis kan det vare nyttig for barnets
leseutvikling at foresatte lytter og korrigerer nar barnet leser hoyt (Sénéchal & Young, 2008).
Generelt bar enhver skole involvere hjemmet i elevens lering, da denne stotten og oppfelgingen
fra hjemmet, kan forbedre elevens faglige prestasjoner, samt elevens holdninger til oppleringen
(Jeynes, 2005). Det ser dermed ut til at et godt skole-hjem-samarbeid er hensiktsmessig for &

hjelpe den svake leseren.

Det er flere faktorer i hjemmet som kan pavirke elevens leseferdigheter. I oppveksten har barnets
hjem stor innflytelse over hvilke holdninger til lesing og litteratur barnet selv utvikler (Klauda &
Wigfield, 2012). Ifelge PIRLS er det ogsa en tydelig positiv sammenheng mellom barn som har
blitt utsatt for litteratur og heoytlesning i tidlig alder, og eldre barns gode leseferdigheter. Barn
som tidlig motiveres for lesing, blir ogsé bedre lesere (Lewis & Samuels, 2003, s. 21). Med
andre ord er hjemmet en viktig og avgjerende ressurs som pavirker barnets leseferdigheter. Det

vil dermed vere avgjerende at elever som strever i lesing, far stotte og hjelp hjemmefra.

Det kan forekomme utfordringer i forhold til & be hjemmet hjelpe til med lesingen. Det er en
tydelig sammenheng mellom hjemmets sosiogkonomiske bakgrunn og barnets leseferdighet
(Bradley & Corwyn, 2002). Ulike hjem kan ha ulik vurdering av utdanningens verdi og
viktigheten av akademiske ferdigheter (Jeynes, 2005). For noen hjem kan det vere viktig & trene
pa leseferdigheter og gjore det godt péd skolen, mens andre hjem prioriterer andre egenskaper. |
noen hjem kan det vaere dérligere forutsetninger for laerere & be foresatte om hjelp. Likevel er det
naturlig 4 tro at alle ensker at sitt barn skal lere & lese godt. En annen faktor leereren ma ta
hensyn til, er om elevens foresatte ogsa strever med lesing. Noen former for lesevansker er
arvelige, og dermed er det mulig at noen av elevens foreldre ogsé strever i lesing. Uavhengig at
dette, er det onskelig at hjemmet bidrar i elevens leseopplering. I slike tilfeller kan det vare lurt

at leereren gir noen konkrete lesegvelser eller leseoppdrag.
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5.2.4 Laereren venter og ser om resultatene bedrer seg med modning

I denne studien svarte mer enn 1 av 5 laerere pa 5. trinn, at de venter og ser om resultatene bedrer
seg med modning, dersom de oppdager at en elev strever i lesing. Dette er betraktelig lavere enn
1 PIRLS 2016, der nermere 2 av 5 lerere pa 4. og 5. trinn rapporterte at de velger a vente. Det
kan veaere flere arsaker til at resultatene er ulike mellom informantene i denne studien, og
resultatene PIRLS presenterer. Mens PIRLS har et representativt utvalgt for hele landet, er mitt
utvalg hentet fra en kommune pé estlandet. Er det ulike trekk ved informantene, eller er rutinene
1 min utvalgskommune bedre innarbeidet enn i resten av landet? Denne forskjellen ville det veert

interessant a studere videre.

I Stortingsmelding nr. 21 (2016-2017) vektlegges viktigheten av tidlig innsats i skolen. Ifolge
bade Stortingsmelding nr. 21 og Statped (2022) skal tidlig innsats iverksettes med det samme
vansken oppdages. “Forskning at elever med lese- og skrivevansker har bedre utbytte av tidlige
tiltak enn av seinere tiltak™ (Solheim et al., 2019; Vellutino & Zhang, 2008). Ogsa annen
forskning bekrefter at tidlig innsats har en positiv effekt pd svake lesere: Forskningsprogrammet
Triple Focus viser en signifikant forbedring av svake leseres leseferdigheter ved intensiv
leseopplering pé 1. og 2. trinn - samtidig som faerre elever forbedret leseferdighetene, nér de
utforte samme undervisning pa 3. trinn (Rongved, 2017). Dette viser at tidlig innsats er mest

effektiv, dess tidligere den iverksettes.

Noen lerere velger altsa & avvente elevens utfordring i lesing, og se om resultatene bedrer seg
med tiden. Det kunne vert interessant & undersgke hvorfor disse lererne velger denne lgsningen.
Forskning tyder p4 at flere allmennlaerere ikke har tilstrekkelig kompetanse, nar det gjelder a
avdekke og iverksette hensiktsmessige tiltak i forhold til elevers faglige vansker (Tasse, 2014).
Samtidig har norske leereplaner fétt kritikk for & vere uklare eller inneholde manglende
presiseringer, nar det gjelder hvordan tidlig innsats skal drives og hvem som har ansvaret for
dette arbeidet (Bjornsrud & Nilsen, 2013, s. 52). Det kan med andre ord vaere ulike arsaker til
hvorfor leereren velger & vente. Disse usikkerhetene tydeliggjor viktigheten av et godt
profesjonsfellesskap, hvor kompetanse kan utveksles og utvikles. Det er ogsa viktig at leereren

benytter seg av skolens tverrfaglige profesjonsfelleskap, eksempelvis PPT, BUP, helsestasjon og
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lignende (Tasse, 2014). I slikt samarbeid kan elevers faglige og sosiale utfordringer diskuteres,
og lereren kan motta veiledning for veien videre. Det viktigste er at eleven far den stotte og

hjelp, som den har rett pa.

5.2.5 Oppsummering

Laererne i denne undersokelsen iverksetter tiltak for svake lesere i ulik grad, og involverer ulike
akterer 1 prosessen. Flertallet oppgir at de arbeider individuelt med eleven. Det ville vert
interessant & se nermere pa hvordan dette individuelle arbeidet organiseres, og hva det
innebarer. Nesten like mange oppgir at de ber hjemmet hjelpe til med lesingen. Videre er det
sveart interessant at 65,9% av informantene oppgir at eleven far arbeide med en spesialist,
samtidig som PIRLS rapporterer at 1 av 3 aldri har tilgang pé slik kompetanse. Det er ogsa
interessant at hele 23,2% velger & ikke iverksette tiltak, nar vansker oppdages. Disse to siste

punktene, hadde det veert serlig spennende & undersegke videre.
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5.3 I hvilken grad tilpasser lerere pd mellomtrinnet klasseromsundervisningen til svake
lesere ved 4 tilpasse tekster og oppgaver, arbeide med lesestrategier og la elevene
samarbeide?

Alle leerere ma tilpasse undervisningen til elevene. I denne undersekelsen har informantene
oppgitt tilpasninger de mener hjelper elever som strever med lesing - og krysset av for 1 hvilken
grad de benytter noen utvalgte tilpasninger og tiltak. Noen av disse tiltakene er & tilpasse tekster
og oppgaver til elevens nivd, arbeide med tilpassede lesestrategier og la eleven samarbeide med
mer lesesterke/motiverte elever. 1 denne delen vil jeg diskutere 1 hvilken grad laererne oppgir at

de benytter seg av disse tilpasningene, i arbeidet med svake lesere.

5.3.1 Tilpasse tekster og oppgaver

Det er ulike mater 4 tilpasse tekster og oppgaver pa. Eksempelvis kan en gi eleven
reduserte/forkortede lekser/oppgaver, eller en kan velge tekster ut fra elevens leseferdighet eller
interesseomrade. Disse kan gjerne kombineres, slik at eleven far en kortere eller enklere tekst
tilpasset sin leseferdighet og interesse. I denne undersekelsen oppgir omkring 4 av 5 lerere at de
ofte eller alltid gir eleven reduserte/forkortede lekser/oppgaver, eller velger tekster ut fra
leseferdighet eller interesse. Dermed er rundt 1 av 5 laerere som sjelden eller aldri velger &

tilpasse pa den méten.

Det er flere gode argumenter for a tilpasse tekster og oppgaver til den enkelte elev. Tekster og
oppgaver ber tilpasses elevens faglige niva, slik at eleven har mulighet til & videreutvikle sine
ferdigheter (Frost & Waaler, 2020). Tekster med kortere setninger, enklere sprak og gjerne
illustrasjoner, kan oke ogsd mestringsfolelsen og lesemotivasjonen til svake lesere (Amundsen &
Garmannslund, 2015, s. 22). Motivasjonen for lesing, og dermed utvikling av lesekompetanse, er
avhengig av elevens interesse ovenfor teksten (Roe & Taube, 2012, s. 72). Dersom eleven
interesserer seg for tekstens innhold, opplever eleven i sterre grad leseglede og dermed
leseutvikling (Amundsen & Garmannslund, 2015, s. 23). Lareren har derfor et ansvar for a bli
kjent med hva eleven liker a lese, og velge tekster deretter (Hoel et al., 2009). Tilpasning av

tekster og oppgaver har altsa flere fordeler, dersom det gjores pa en hensiktsmessig méte.
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Det er noen faktorer ved tilpasningen, som lereren ma tenke gjennom. Alle lerere har en mer
eller mindre bevisst oppfattelse av sine elever og deres faglige forutsetninger (Marzano,

2012). Dersom lareren har lave faglige forevntninger til eleven som strever i lesing, viser
studier at dette vil pdvirke hvordan tilpasningen skjer og at elevens leringsutbytte reduseres
(Faldet & Nordahl, 2017, s. 42; Marzano 2012). Med andre ord er leererens forventninger til
eleven svart viktig, og noe enhver laerer vare bevisst. Tilpasningen av tekster kan nemlig
resultere i faglig og sosial ekskludering, der inkludering er det enskelige. Dersom tekstene er for
enkle, korte eller har et annet innhold enn medelevers tekster, kan dette fore til sosial og faglig
ekskludering (Danielsen & Stabak, 2019). Samtidig kan for enkle tekster uten utfordring, gjore
at spesifikke lesevansker ikke oppdages (Klinkenberg, 2018). Lareren har et ansvar i mate med
den svake leseren, ndr tilpasning av tekster og oppgaver skjer. Lareren ber hele tiden vurdere
sine egne holdninger, og ta avgjerelser basert pa hva som er det beste for eleven, slik at

motivasjon for lesing, og dermed utvikling av ferdigheter sikres.

5.3.2 Tilpassede lesestrategier

“Lesestrategier er en form for laeringsstrategier som elever bruker nér de skal lese og forsta
tekster” (Brevik et al., 2019, s. 62). Formélet med tilpassede lesestrategier, er at eleven skal laere
a bruke noen konkrete metoder for & gke utbytte av lesingen. Dette gjelder bade avkoding og
leseforstielse (Afflerbach et al., 2017, s. 33). Forskning viser at elever som strever med
leseforstaelsen, kan fremme denne ved & aktivt benytte seg av lesestrategier (Brevik et al., 2019,
s. 62). Dette krever at leereren kjenner til ulike strategier og kan bruke disse hensiktsmessig, slik
at eleven ogsa lerer 4 benytte seg av dem. Nermere 4 av 5 lerere i denne undersekelsen, oppgir
at de benytter tilpassede lesestrategier i arbeidet med svake lesere ofte, mens n&ermere 1 av 5

sjelden eller aldri gjor det.

Laerere som arbeider med svake lesere, bar arbeide med tilpassede lesestrategier. “Flere studier
viser at det er de svake leserne som har sterst nytte av lesestrategier” (Brevik et al., 2019, s.
64). Enhver lerer ma kjenne utfordringene i sine fag og tekstene i faget, slik at de svakeste
elevene kan hjelpes til & velge de mest hensiktsmessige lesestrategiene (Roe & Jensen, 2017, s.
19). Svake lesere kan ogsa utvikle seg til 4 bli strategiske og effektive lesere, med tilstrekkelig

stotte fra lerer, samt opplaring i praktisk bruk av konkrete og nyttige strategier (Brevik et al.,

57



2019, s. 64). Det er tydelig at den enkelte larer har et ansvar overfor sine elever, nar en ser at

arbeid med lesestrategier kan utvikle leseferdigheter.

Det finnes noen utfordringer knyttet til effektiv bruk av lesestrategier i klasserommet. Bade
forskning og lereplanverket vektlegger viktigheten av lesestrategier i undervisningen. Likevel
viser ogsa forskning at norske laerere i mindre grad selv bruker, og larer bort lesestrategier - og
nér elevene larer det, er det ikke alltid de benytter seg av det (Anmarkrud og Braten, 2012;
Brevik, 2014). For at elevene skal bli trygge og selvstendige brukere av lesestrategier, er det
nedvendig med eksplisitt og strukturert leseforstaelseundervisning (Pressley, 2006). Dersom den
eksplisitte undervisningen ikke oppleves meningsfull for elevene, vil motivasjonen synke og
resultere 1 mindre bruk av lesestrategier (Andreassen, 2014, s, 74; Bandura, 1997). Med andre
ord mi elevene se nytteverdien i lesestrategier, motiveres til 4 aktivt bruke dem og trenes i &
velge ut hensiktsmessige strategier (Brevik et al., 2019, s. 63). Dette gjelder kanskje sarlig svake
lesere, som i sterre grad trenger stotte av en kompetent annen i sin leseopplering (Vygotsky,

1978).

5.3.3 Elevsamarbeid
Et tiltak i1 arbeidet med svake lesere, kan vere a la elevene samarbeide. Mer enn 3 av 5 laerere i
denne undersekelsen, oppgir at de ofte eller alltid lar elever som strever i lesing, samarbeide med

mer lesesterke/motiverte elever. Under 2 av 5 oppgir at de sjelden eller aldri gjor dette.

Det er flere grunner til 4 la elevene samarbeide. En metaanalyse utfort av Kunnskapssenteret for
utdanning (2022), oppgir at elevsamarbeid har storre leringseffekt enn individuelt arbeid, og at
leringseffekten ved elevsamarbeid er like god som nér eleven arbeider med en voksen. Samtidig
er elevene er i storre grad engasjert i egen laering, nar de fir samarbeide med medelever (Hattie,
2009, s. 143). Laring er en kognitiv prosess som krever at eleven deltar og samhandler med
andre i leringsprosessen (Piaget 2003; Vygotsky 1978). Samarbeidet kan med fordel utfores
sammen med mer lesesterk/motivert medelev/en kompetent annen, da denne kan statte og hjelpe
den svake leseren i sin utvikling (Vygotsky 1978). Dersom samarbeidet oppleves motiverende og
leringseffekten er tilstede, vil dette gjore at eleven opplever mestring og foler tilherighet i

klasseromsundervisningen (Bandura 1997).

58



Elevsamarbeid krever klasseledelse og planlegging. Laeringseffekten ved elevsamarbeid er sterst,
ndr elevene har et konkret og felles mal & arbeide mot (Kunnskapssenteret for utdanning, 2022).
Dette krever at lareren har tydelige rammer og et klart formal med samarbeidet, slik at elevene
vet hva som forventes og dermed kan delta i egen lereprosess (Vygotsky 1978). For at dette skal
lykkes, er det viktig at laereren ikke overstyrer elevenes samarbeid og utfoldelse, men heller gir
stotte ved behov, noe som ogsa vil virke motiverende (Deci & Ryan, 2012). En annen faktor
lereren ma vaere bevisst nar det gjelder elevsamarbeid, er klassens sosiale miljo. Et trygt og
stottende klassemiljo gir okt laering, og vil fore til okt trivsel og dermed gjore det lettere for
enhver elev a bidra i samarbeidet (Haug, 2017). Laereren mé altsa legge nyttige rammer og

foringer for & oppné et godt elevsamarbeid.

5.3.4 Oppsummering

Lerere tilpasser i ulik grad klasseromsundervisningen til svake lesere ved 4 tilpasse tekster og
oppgaver, arbeide med lesestrategier og la elevene samarbeide. Generelt er tallene positive i
forhold til aktuell forskning, hvor flertallet benytter seg av hensiktsmessige tilpasninger. 4 av 5
leerere tilpasser tekster og oppgaver til den enkelte elev - samt benytter tilpassede lesestrategier i
arbeidet med svake lesere. Lesestrategier er et nyttig tiltak og hjelpemiddel for & forbedre
leseferdighetene. Elever profeterer ogsa faglig av samarbeid med andre. Mer enn 3 av 5 lerere
lar elever samarbeide med mer lesesterke/motiverte elever. Dette tallet er noe lavere, men det er
mulig at noen lerere lar elever samarbeide med elever pd samme niva, fremfor lesesterke elever,

og dermed ville svart annerledes om spersmalet var formulert slik.
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6.0 Avslutning

Gjennom denne oppgaven har jeg utforsket problemstillingen “Hvilke tiltak og tilpasninger
kjenner norsklerere pad mellomtrinnet til, for elever som strever i lesing — og i hvilken grad
benytter de ulike tilpasninger innenfor klassens rammer?” For & besvare problemstillingen, har
jeg diskutert tre forskningsspersmal, i lys av innsamlet datamateriale, relevant teori og aktuell
forskning pa fagfeltet. Videre i denne delen vil jeg forst si noe om oppgavens bakgrunn og
motivasjon. Deretter vil jeg oppsummere oppgavens hovedfunn, for jeg gir noen tanker om
videre forskning. Til slutt vil jeg dele noen refleksjoner omkring hva jeg sitter igjen med etter a

ha skrevet denne masteroppgaven.

Tilpasset opplering og inkluderende undervisning har vert sentrale begreper gjennom denne
oppgaven, samt viktige for & forstd oppgavens bakgrunn og motivasjon. Hver elev er et unikt
individ, med ulike erfaringer, styrker og utfordringer i sin bagasje. I den norske skolen har den
enkelte elev rett og krav pé at undervisningen tilpasses, slik det star beskrevet i Opplaringslova
(§ 1-3): «Opplaringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hjé den enkelte eleven.» I tillegg til
den tilpassede opplaringen, skal ogsd hver enkelt elev fa oppleve tilherighet i klassen. Dette
betyr at leererne som arbeider med eleven, har et ansvar for & velge tiltak og tilpasninger, som
gjor at eleven sikres leringsutbytte, men ogsa inkluderes i klassens fellesskap.
Utdanningsdirektoratet (2022) gir en god beskrivelse av hva dette innebaerer: «Inkludering 1
skolen inneberer at alle elever skal ha tilherighet til en klasse og ta del i fellesskapet (...) En
grunnleggende forutsetning for et godt leeringsmiljo er at alle elever foler tilherighet til et faglig
og sosialt fellesskap.» Dette gjorde det interessant & undersegke hvilke inkluderende tiltak og
tilpasninger leererne faktisk kjenner til, og i hvilken grad de benytter slike tiltak og tilpasninger i

egen undervisning.

Oppgavens hovedfunn viser at norsklarere pd mellomtrinnet har generelt god kjennskap til ulike
tiltak og tilpasninger innenfor klassens rammer, som er til hjelp for elever som strever i lesing.
Tiltakene som nevnes, er tiltak som stettes av forskning og anerkjente teorier i fagfeltet.
Hyppigst ble folgende tiltak nevnt av laererne: tekst tilpasset niva, digitale hjelpemidler, lese

sammen, samt arbeid med avkoding. Videre viser det seg at flest norsklerere ofte arbeider
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individuelt med elevens lesing, samt at de fleste involverer hjemmet i lesingen. Flere norsklarere
lar ogsa eleven arbeide med en spesialist. Det er mulig at enda flere ville benyttet seg av en
spesialist, men 1/3 av lerere fra PIRLS 2016 rapporterer at de mangler tilgang pa en slik
spesialist. Dette samsvarer med resultatene i denne underseokelsen. Nér det gjelder i hvilken grad
norsklerere benytter ulike tilpasninger, oppgir et betydelig flertall at de ofte bruker de ulike
tiltakene/tilpasningene som er nevnt i sperreskjemaet. Dette er et positivt funn, som viser at den
storste andelen av norsklarere pd mellomtrinnet baserer undervisningen sin pa nyttige tiltak. Det
er ogsa et par andre funn som er verdt & nevne. Det ene er at mens naermere alle informantene
oppgir at de ofte eller alltid selv benytter lesestrategier i arbeidet med svake lesere, er det sveert
f4 som oppgir dette som et nyttig tiltak i det dpne sporsmalet. Det andre funnet jeg vil trekke
frem, er at over 1 av 5 bevisst ikke iverksetter tiltak ndr en lesevanske oppdages, men venter og

ser om resultatene bedrer seg.

I arbeidet med denne oppgaven og det innsamlede datamaterialet, er det flere ting jeg har
bemerket meg, som det ville vaert interessant & forske videre pa. Et av de gjennomgaende
punktene i denne undersgkelsen er at informantene har svart pd hva, hvilke og i hvilken grad
ulike tiltak og tilpasninger benyttes, men ikke svorfor. Det ville vart svert spennende a studere
hvorfor de ulike informantene nevner de ulike tiltak, og Avorfor de velger & benytte dem eller
ikke. Jeg mener dette perspektivet kan tilfore faglig dybde, samt en bredere forstéelse av
tematikken og laereres undervisningspraksis. Sarlig interessant ville det vart & underseke hvorfor
noen lerere velger & vente og se om elevens vanske bedrer seg med modning, fremfor a
iverksette tiltak umiddelbart. Dette er spersmaél jeg vil ta med meg videre og reflektere over i min

egen profesjonsutevelse som lerer og spesialpedagog.

Etter 4 ha arbeidet med denne masteroppgaven, er det flere ting jeg selv sitter igjen med, som har
gjort inntrykk pd meg. For det forste ser jeg viktigheten av a iverksette tiltak tidlig, dersom en
elev strever med lesing. All forskning viser at det kan vare avgjerende at eleven far hjelp tidlig,
slik at vansken forhdpentligvis kan forebygges, og slik at eleven kan fa tilgang til nedvendig
hjelp og stette. Dette henger tett sammen med elevens rett pd tilpasset opplaring, noe jeg mener
enhver lerer kan bli enda bedre pa & gjennomfoere. Lareren har et ansvar overfor den enkelte

elev og dens lering, og dette ansvaret md tas pd alvor og folges opp. For a lykkes med dette, mé
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lereren vaere interessert i sine elever og laere dem & kjenne. Samtidig skal tiltakene og
tilpasningene inkludere eleven i klassens fellesskap. Dette krever at laereren tenker gjennom
ulike valg og tilpasninger, slik at eleven ikke ekskluderes faglig eller sosialt. Det er mange ting
en laerer skal ha tid til, og det er ikke alltid en strekker til. Det gjor det enda viktigere 4 stotte seg
pa et godt profesjonsfellesskap, samt samarbeide med bade elevens hjem, spesialister, PPT og
andre relevante instanser, som kan vere til hjelp. Ved & holde seg oppdatert pa forskning og sikre
seg ngdvendig kompetanse, vil en ogsa vere bedre rustet til & mote ulike utfordringer i

arbeidshverdagen.

Denne oppgaven har vist at arbeid med svake lesere er komplekst, og noe av det viktigste for &
lykkes, er a velge tiltak som motiverer og skaper interesse for lesing. Derfor vil jeg helt
avslutningsvis gjengi et kjent sitat av B. F. Skinner, som kan vere til veiledning nér en lerer skal

ta slike valg: “We shouldn't teach great books; we should teach a love of reading.»
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MELD VESENTLIGE ENDRINGER
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LOVLIG GRUNNLAG
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* lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

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

* dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og nedvendige for formalet med prosjektet

* lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig
for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende 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 og deres foresatte vil motta oppfyller lovens
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FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet
(art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

SurveyXact er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller
kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for & avklare om
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dokumentert.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Til lzerere pa mellomtrinnet i Baerumskolen
Engasjer

Engasjer er et samarbeidprosjekt mellom Barum kommune og Nasjonalt senter for
leseopplaring og leseforskning, Universitetet i Stavanger. Malet med prosjektetet er a utvikle
ressurser som gir ansatte i Berumskolen et solid grunnlag for & planlegge og gjennomfore
engasjerende leseundervisning pa mellomtrinnet. Vi har et spesielt fokus pé elever som strever
med lesing. Prosjektet er finansiert av Norges forskningsrdd. Alle skolene i Beerum kommune
deltar i prosjektet.

Formaél

Formalet med Engasjer er & utvikle en digital portal som skal gi skoleledere og laerere et solid
handlingsgrunnlag for 4 planlegge, utvikle og gjennomfoere engasjerende leseopplering pé
mellomtrinnet. Forskere ved Lesesenteret og ansatte i Berumskolen vil samarbeide om & utvikle
og prove ut innhold og undervisningsopplegg som skal inngd i1 portalen. I prosjekets innledende
fase vil det vaere viktig & kartlegge skolenes forutsetninger for & gjennomfore tiltak for
mellomtrinnselever som strever med lesing. I den forbindelse ensker vi & underseke (i)
rammefaktorer for & gjennomfere tiltak, (ii) hva lerere opplever som utfordrende med &
implementere tiltak for svake lesere samt (ii) leereres kunnskap om lesevansker og tiltak for
elever med lave leseferdigheter.

Hva innebzrer det 4 delta?

Du vil bli bedt om & gjennomfere to sperreundersekelser: en som handler om hva du som larer
opplever som utfordrende ved & implementere tiltak for svake lesere og en som handler om
lesevansker og tiltak. Enkelte leerere vil ogsé bli bedt om & delta i intervju for & beskrive
opplevde utfordringer i forbindelse med implementering av tiltak for elever med svake
leseferdigheter. I lopet av prosjektperioden vil vi regelmessig prove ut og observere tiltakene
som utvikles. I noen klasser vil disse utprevingene bli videofilmet. I etterkant av utprevingene vil
enkelte leerere ogsa bli bedt om a delta i intervju. Det vil bli gjort lydopptak av intervjuene.
Informasjon som samles inn kobles sammen med informasjon om elevenes leseferdighet,
motivasjon for lesing og opplevelese av leseunderivnsingen.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Du nér som helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen
grunn. Alle personopplysninger og deg vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg og ditt forhold til skolen hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke
deg.

Personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene fra deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er bare
forskerne i prosjektet som har tilgang til opplysningene. Datamaterialet blir lagret pd en sikker
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maéte 1 trdd med personregelverket. Personopplysninger oppbevares adskilt fra gvrige data, og
blir erstattet av koder i datamaterialet. Ingen enkeltelever, lerere eller skoler vil kunne
gjenkjennes i publikasjoner fra prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Nér posjektet avsluttes i juli 2024 slettes alle bilde- og lydopptak hvor elever og lerere kan
gjenkjennes. Alle ovrige opplysninger vil bli anonymisert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og 4 fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- & farettet personopplysninger om deg,
- & fh slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om
deg? Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt
samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med: * Universitetet 1 Stavanger ved Oddny Judith Solheim, tIf. 51 83 31 36 eller 926
11189
* Personvernombud ved Universitetet i Stavanger Rolf Jegervatn. E-post:

personvernombud@uis.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
* NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
pa telefon: 55 58 21 17.
P& forhind takk for samarbeidet og for deres bidrag til denne viktige undersekelsen.

Med vennlig hilsen
Oddny Judith Solheim
Prosjektansvarlig

80



1

Vedlegg 3: Bearbeiding og kategorisering av dpent spersmal

1
1940 sanyasa) 3/addndasa g o smauny djaly ARy assedi 1a) ow o sadupro anapISI0jasa]  upoyy WS

3 o ae Susmpuuy ppio) pow pegiewes Sursapioy SYBapAY S0P SPRIRI0Y S

1 521-923&.!..:&.3-5:3.:E:ungﬁu‘_sn_ PO a5 WOs e 18 Sy ddniSesn ‘opig Suise) ueiadey | (S
SPIONOI shpdun e aunsph | o

1 s o samypsaf udlep Hu el Al Jum Lo oo
ddndaspuss 1301 Sddo s Susiuul Sippi0) o pRGRURS 1poY “Hursapoy 23} ISR IRRI04 | 55

“ASAd0SPROE 7150} {UIRION AR SUIUpImS .s_si. AU IRSROR =suB Uvﬂx & 1081 [17

1 10 405 1 SouSg 1) e Suaserddo nxﬁ_ ,s_!.: " " i3 ..32:&39 4]

BT WO NP OURY ) - WIRION 1S 10} WP 1 Ay Awedddo Bo SusimausH | 15

=

RPN gsiiao} 0§

1 Sursaf L1 AR W0 | s/ shpdus aned i “aypapl ‘peds>d g PRI | 67
1 51005 3N AR YT 3561 520} 5k E?..:Beﬂ_; psseon ol | gy
1 “SANUNISH| SULRQ MR IRYNSR: pod 195 S5 oy S LRt TAL SR PSSR Lo P } 91 951 S LA WOs S15) o1k w
1 S 11 2AUNAGQ SFPPUGIORLRUOSLOY pos SSUR) S} 13N (NOSIB P OLIVS) 951§ pou Juelh s ap u a0 5.0} e op Jpu 4 op Ay 59} wos sk Apyang v mansispl| oy
1 UNY JURY UL USIE) 95 UV SP SYBGPY 42 YNIG ROLSSR 104 USSR 1 359P PP U9 U URY Lo ueaae:E.zsv;..,.g_.__._s!:_ia&!._.si,Ex&ai!.gpvssas []

JusnpL oy

5w B Bm5101 WS 015959 UL LN 10 $0 LN 10 un) wos SESIRA S 11 Wa) uuy § 5 31sdkps 15p S5 st Suiusaspunmsads uain 85 2y Uy wos S g w1 19p 5 yeu e Sumasyaw Bipa o Sudey apy. £y
LRI LIS SRR U SRR LRSI | 77

Suppnn Euct SSROR USRI Uy P Sumpain suaam e Sudionsey Suumddo ssedyl | Ty

23__;, St W AR PENU 19 “lpusduimy 19 10} 9ROV | 07

: YOA B 1591 AR pous {yamidkp !s;&!iiﬂ.sﬁ! 6€

1 ?n_sve_ ) WOS AEPN] AMRISEL RIS RIORYRIG PRSI 65
Rl Ao | L6

1 SRR FPISSRAEL MRS PSRIR UL § I ORIy IPDPNPY 355 35 pd pa aynig Supoyse 1 Suaiy. uisst i pawanas | o
imesan wssedaL Ayeaph | o

1 Hopwn - MRSRAI WS AYPqIT - Weysw1 - Juusyueedy pE
1 S vaus ‘s Suasen aadal uerd i puput pd 19 1 AR o) ddo i 1w 58 gmous AP A 1puns ddnsd 1ap sall SueS 0N “dor po AR IR RS RSP PO IS B SR WnsSusp Ry I | £
APPSR ISR B RSP §,§§.§au§,§,§ ¥4 Y5 WOS RII SR | 76

AR 1) ORlY Ul pou e aeie | Sjddosuolse Pl ‘piogd Somypaphy| 1
uiu_eu&.ﬁu_.sﬁ& 0€

R R T T TR

mopaposmdpl sipdun Suvspdey 57

2004 ugy 1 Juupsan, dplen Afuuano) SSPplL sumem sy (7

ngﬁggelnaguiuc_& 9%

1 y80 pun 18)) dbieass pous pROR ejanL “PI0SINRAIRY PO pROE ‘SSPARIS P PR FusminauRy Hus LRGSR M) 1SR pau (Sueesm adaly ww 104 RIS WAL | 57
/s ns_!:u!z I apuagny | 7

Jﬂ,na&.:a.uss_é _gguﬁsﬁs [14

1 VRN, FUuss| L1081 ‘RIS IPOSTROR RSN 01 US| 77
.ussxEugicsgzEis_gwsif.iiu:éﬁ..sss_%s!._xaz Sddo/1m uut 95 § o 1R e SRR § a1 1P 5 910xs RUAP PN | 17

'RISP) PSSR ‘AR5 uolsepunuoy pod ‘Sdply Uey WS 5| A5 U 5 WOs SULRdsSuL) U pow 3qqol ‘01 A o) woRddndaxng | 07

“UINIP 1SSROE) YR SpUny SpuadRly 2ul 1w uls ‘ueyd ualh ‘awedddo spesseds aulh LI o ok JEEIN

A3 | FSUUSRORSA) R5un/ P PO 10} JISINSR] SIUOHSR) 9psRaL da opd dun ,s_s.} 81

10} 9118 AU0F L A Jur

PP Wwou | P pow S5 D um:.iii%ﬁé o

svedddoapossedn ‘mpusdply spidp Bddnd pus | 51

1 waw pio ey So Jupoye pdans S Bo minplapesdn | o1
ars $0 ppq pows SYRGPY “BOCERH AP £

1 “UBSYON US 1) SRS P Bursen Laadey e apossedul Suim i usssery | Suproy waisog Suwysiia So Sdaueq paw Sugaol yseusisls “s1se i P - G1SI0j359) IPURABUE Pl SINPI IPOSTROL | 7T
upedsdum §o s el ply - Sypl - roxs pd o w1 PRI ApRSRORL 11

[I51ddo suolsmis) pegamddnig 40t | 01

dapuuifus ¢

4::5%&235“5:5ﬁgg“sﬁ\ﬁgﬁ_ﬁ:v&ievg_xae_

spdun

e ae ey | 80 U | SRSPUN ‘B9 Uew 48} 199 woaneus 8N pd Siemd pous auslyuls auad maafens awn woaneus uedus | aums “ped NR] Pkl BI04 19991 B P pos 151 vk
1 S parwdas
1 ph $o Aspmers NosIg Fuusd ! Pe U § P Lanap Sl
1 ?n_ei‘ i_ 8RR SN 19P § STYO) PO SIS
Bus) wpom), Rodn | pus

1 wall %@ J0) wauuspiop 150} I SIS

—“Nm e e~ ™

L v

81



—_ -

— -

-

W iuasl 3591 “LSYOT 1591 JRY WOS ANIRPI Po wO S o SpEQ “S59f LRy 19p 1 2uda) S0 W0 xyeus g Lawa 8] suaaly ausyon B0 S pow WY 3591 § 1 194RIN g FUSaR € P

Q SPIOMOI S 041900/30) 3 deysuuny s (a0} § 10 AR5 PA uu 95 ey uawag aneliddo pd p uuasn | 911
oia_.s:iau!_uﬁ:%iz!wu_evss?n_g.‘¢§§w§§£1 IUSARPUN BHURA, | BTG LB LRI SI9) 34pUE 3P 4 1 WYNIQ LR WOS 191 A195SROR TUAS PSA 51T
9] Uews 48) ‘iyoq 1 Ry uew SSuauanio) sdes oAy 0 9pEq ‘1U0j ‘USH0G §d LSPISIO) WO SRS 159 Y LR RAY BAY O LISSRYY | : §e_§.un_a! 200 Lo | SRS Uk 5T pou RRPSHONS AN LIS 5T

ARPP WIROEL SUNSRLRR RARE £1T

s pous Fodepodiersads pauw Somp ‘sl pous Somip pod ‘stpasdply a:pue S0 Surss Latad ‘(wssed et aspusu Juise 1 Sorddo 1 711
R pod 905 A8 ORMY ) 111

“Snuns a5 SR 8 s 0] auameBddo o el d aways wpelia sdepl 1o 011

RGP ‘] 0} 91 Lo ‘USSR 1 S SN MIYIDS 9158} AR A HEA poN 1 0l | 60T

191 U0} a_vi_uu_i.isu_%!a_ “pugyuae pd Suasa) 19) i e SuuiouusiS SummIAT 50T

& 2 §O LR j321 Wos v Rq | L01
ég_i_ﬂ.uas.:z_uizasse%_!sii 901
uafoys §d yeu ‘sl Sudhejddo | so1

59 UNLYUR 19) LIISIP) 90, LY UNL/URY 10 Y5 VW9 J0) PN UL 91 (PR 1SRy | RIS aposedal NS aipusu1 w1 | 50T
¥ 1 Banu sy Sodepodmsads ) dply womddn pd i) Jo) Wey a5t ‘Syequews €01

Sudoruey‘mupw usmiddosss| wssedal | 70T

BRGS0 RY | UG SRRl 101

PO POALSSI 10} P PLRISARS 9GG0] MIPIIRN0Y ROGRIPIEIITAS YA 00T

pio a0 Bunkig ‘pio ae udilqddo pd 58 wos awdddo s pio sunn AdRSeq SN PA oy pdang possedyL WssRp | o) UL 1puue g ade ey Wy 151 190 §s80 awedddo 1 Joj e a8 | 65
“ASO ' SPELIAS N § SMY0) TUBISP P G 31591 13 W0 SN UM ‘G0 151 SIS £} SIPR1 IpISRRL | 66

IURIPRIO) pou pRGRWRS 1pod pou AN ursaf Laaces pos SA00 1989 1 §) LY 30 IR DALY IR URY U U} 19 2A LY 9P 90085 P 10 7 WP SR £ 15 URl 9591 31 18) 998 | B Fuasel pouw 15 Wos | (6
WRsssy wesSostanas auMsply !i:zﬁﬁ_. (13

10} ol PO 1195 19 94 59591 Y Ausedp) | 56
%._.n_ises_.u_i 3

15§ S@sueA | €6

307 U8 ) W 51 YOG 9591 § ) P 0 A5 YOU 19 Spusapues Jusmiapy s Laiptes s 1o} o) N | 76
40 0 215991 P9 RAEL. JPUPLY ‘SpIOMOI Wos SPUATRYFFIEP 16

uippio) $o U 8L 01 o) sl SuuanssyBusmms o w0 o pio ae uolsnysip Jo) aan o889 e aysusisls | 05
wd| 68

fy Sude) 510359} pou PRQIR “por 520 e Suditjddo ‘sinss pows pRRddnd i YEnpwpY | 85
SPIOMOI] wos Sdde $0 Jnie1se) 5K | pon AR B} 9591 3p wos Apaues 1991 191000 B3 | (8

Aoaph ‘puuasdny | 0

e 13 90PNy SAunwdd | 55

Fuwers Bunyfieip gs_!!;zxexisi,} v8

RO oposSROR Juise| Laiees an R09,890 pous 9peqse uis 10) mdarens wxan pow aqqol ‘puu S pd 1R apesdEL | €8

s_ss: awedddosss apassedn | 78

SRS ‘PRUAIRINRLS S0 9531 pou 199e.Rd 191 s5aq Sgads pd smyo) 0951 pou Laug iSojouoy v PN | 18
A50 IO SRR SR Sursrs Sy £ £ wos =3.u_ n!si__?_._.._:.._s 08

RN P YTIRURISAS 240 19PN PSRN UL | 6/

AnRISEL YOpA] peg MYPG apossRdsL 5 S0 191 0 opdLat aseg SIPRI MNP | BL

y o} .

“upoy §o Soauleq Funiasgu I5gISI0}0) 74 310y ‘Lol

(59 ) 191 224 3p 19p 4 Sugmnio) i)

v u

So:dsd . ofshpdun aynsg 9 000191 19R1 94 | 0L

15 g wtsd/ ) ain spu addnad w10 (9o 159 g uegs| RYOGUAI SABaPA B aNAY AUPhY “dde N BuLy 10 P M oi_s p a_.n_s—oesssa St
.saeu_a%_eii,iasi AP IR0N | §L

x| &

x| 2t

Suuswapunsuols & 1 9491551 §0 g 9380 ‘S8 W WO uues MR 97 | T

dares admpl 8} 2R Bursey Laia0e) sl | 0

23_5 snge_s;a -_...ui._. s__;.ss POy 91 ‘v SSusedel | §9

N8 U1y 1145 G 0) SIS IWSUIU SRS Funsen LaIRGR: ‘PI0 SINPIARY WIS YEUDLO) | SEPNE PRI/ PR B4 1IN SSSRYY IN) 13U R YRI5} PO USSR | SN 915%) AR RS OFIAL | B9
nSddom RIS P 33001 400 4 A ) Ol “msmmiuony pou Sep Ay S | 19

P 3

& &

(spsom o1 i..iii!aassixzai PP ?u_seﬂ z

Sussyddopdy snie1ses pd Suwng gy v,!!. £9

VBN 40} L9151 400 3531 Ley wos wwes80:d axnuq Tglwounsl 5 1ap 10 SR 1 Juel 1B 1IN P57 ‘BUIIES AAY UBUUR 39| R LD P ﬁe.i“u! 9
SIS PNSA MR YN $0 SI0R1 IpossRdn) Suset ety Suisl RPN 10

URSSRY | SRR POIIQQOT SRR WSRAAL | 09

AN DIPUE o pRGRRS ‘531sepyi0) S UOY ‘NS0 | SIS SBIULL YA | 65

82



=

- - -

- - -

-

- - -

[P Y g iy iy iy g gy

- - -

1 FNBISPA ‘WP R DYFR ‘S RION P 9597

1 ‘@phpso pows pqgel “S8unas 0 pio aways ‘peg 1 ey 1591 2 1991 Te) R 1 BISR) IpRSIROR ‘S190 39S SROR WUAIORSSR | SNSRI RART

W 0 asuels 1y oy S0 Bypl P ULt SISE) 1RSTROR) 559 UMNIP PP PR 1PN P ULt 1591 5530 RWSBOS NS I § SO0NS LSNP 18 IS (HRGUAU Po SO} 1PN 1L P - 191 SRS POYUL SUALRS - 18] A0

1 1 Sursan 1913052 P10 IO WOALORU USIN 15 WS S19) 400 FRP PIOUOU IS A5PPUIGIONLRLOSLOY 8
s !:E.s—si. ‘pesdsiaudmysuea S0 apduaw | jjo1sese) ssedm

1 Aaph “S 59 Y5 WOS S18R) B0 PN UL 9591 IR "R RS 9P 49) SIPRI 1puns 1ead § So v SPpAL -1 oues 1 augw B0 105 S § WS SINRI APPINN
IO VPGP 1 Y13 AP RREGURS e [awdddo spasseday pw sleplL sumdsiep Suuswapun molinnioy

1 s apuassed 0 5ppq PPl pous Sxe0e 1 10 SpRE 1P (3] USNR 0] PUgLO) £ LRI ULt 359 LRSRRISIO} B § 0) Y uoleinasur 3wt SYRapy 3 Amiesi In s8en g I dply pod g4 Suey ue ans
1 1 Suss PPN IFEEISI0) SIS IRV NN WO NS 1591000 15 §) B0 151 A 3ppq B S J8Uph 3niq 18R 1 IRoup uur 388 LIS AR 195040 06 ‘0B A 3P J0NY “Humm page s awBddosss apessedEL
1 WP 10} URIRR) uLt 3 Juuspdey spiomoius

“RanULnS 25A i 3591 § 10 LA S0 uolseano AR 1 151 AR Suiused)

widdo $0 5151 as5edn S5 Ay pows oqqel Loy 3p 10 Sep wssep 1eanR @ S gu 1ap s el Sddnd aipum | e 1 ) welolepadmmos

oy adndss

1 1 s £ pd ang - “Synw 5 19p sgu aqq0l B0 ddn.8 11y LB 110 NP B LRY LRSS g R - Susey | Budieddo e - viﬁ.xéiangcﬁucliﬁus?ig:uiut.u&_i.izn
!S:.vn.!&eun_ i&u%éh&h;vacg _ai A _.dz._:u?z.- 1 IRPR US 5] LSNP 18 Y15 SR ISP

1 1 WO PO} AR 1305,8 290 AR5 9P 40T LB DU FUINH B pou pogs d 1 Sypaply/oalupy .__ss,:_s s Apl d asnyo) ok AN 0 STY0) NP Po 9591 LRSS
1 1 Sofepace AP ARAP [ROANS IS - DEFEISIOSF Pl PR YSIRUISA & {oidSopm uxzaeu.%&os,ug!,

SR P PRGARURS 24PRIO) P PRGARURS SRR idt)0d0 5|
“NOURG F5A NS 1P P 400 A9 wos Losd U oy 7580 L li!l_,_ﬂs!i, o 21591 §4

“Rsnsss aEpdp sposseom So sdpdun Sudionuey So Solepadmsads paw wawwes #5iddo s “Sddnd aspus 1 Sussy s Sus B R Y

1 Ride pwdddosspqisiopss Suuenapiew B K 13
RERRRI RN _ﬂs?u__.s Saph pau Sudopuam

s e do £ HpA00 | SUIupo 95§ 1) PA YoU 19 195SRoR

SRS 4G (Burs)  INUE0Y SUBP 10 Y15 YU Y5 40} YSRA 9591 XS A RIRIIR) a__.ﬂ:»ﬁ;ﬁiiﬁiai!xe@¢§2801§L§r2_§._uu.:é!.s!?i&!.v%s
1 “Pugw0 §d 151 1 pao i pOULHID TP AR AU Ry wos WP I uise LIRGaY ) pél LY [ u_ﬁ!&s_._._as\isn_u%ﬁns
19 o e 1 18us ‘Sddnw o9y

P Wos __!Dvu.ia:ns:-i.u_&o !.880_33&. SRR WSRO,

1 1 a0 pous ponse i ph Buimu) pous BRly ‘SEaHddoss S
1 (s595p40 $0 0pa0 53] PO HBNPIBY 1 Fuan BAU SUMNIR 1 S10R) FpSTROR SURISPY

1 Suseun o mdens s Susppop sdieassudumuans o ww sww Fuusp) e wxng Suusue gsdo 19m ue | Hiu an
1 Q oL BUSY/A IPSAULL [ 9P 1PRYNOR I0) wos B 8 § ST ) epeapse volsmis 1 pd Surspd § $ui5| L190) -SIMPST IHUOS SR J0JUSIN 58] pot By 3591

PSR SIS

1 1 RAY WO SYIRUS I 18 LRSS | Louaues byt wouusld 58 1e S 5 19p 10 Bl Syusi 5 pow 000/ Lew SIRR) Y LewgN IS wos Suueppo) o Ly R peg pau ekl §d el Ra/inm) 95RO pu Uew 10 Byue) S
“Sqns so) 1wpons 1 Spunu pd sumas uey SwBddo/1m) I8 20) 31ia 1 3855 1) I SIS IBNSA NG ‘UL 15 B URISIR) JONY 1P RUAP | SRS P B Suum P UsuALes Wby S199) 387

X

1 717590 LRy 505215 WOS a3 FPUS Uap ddo 3t} § I 19ynus sy uews 10 s SR SRt pou Su19f ) PR M AR 31135 SIR) PUSSSROR) ok SUsat LAIRERY URSSRTY IR SR SR IPYUR P sinpse el § Sanuw B 190

Ol J5) 3pe S0 UL 1 0JN PO NS URW AU TAUOY 20U 3685 § SPysueA

i e udyejddo T 1 SpuSIRN

1 c__ﬁu_u&sn_cs&e u..u!o_xw!!

1 1 paoadmysura wouusl aweis egu 3159) 8l eay Sl Sxsnys 15 8o ddo addolg 9 g du 1
LT

Sunapiuaw g0 ‘S0 50 pI0 P IPGR INR) 219150} LY ‘PIOYUU SURINR) SRTIRNSA URW 10 ‘000 1531 1Q 1P 1 U916 Wadursa) pow admlly LR Wos ABIaN §d ALY RY LY Lok

1 1 TAU RSSROR SSRRISIOPS APEGPIO F0RYS § J0) PI0 PO FGQOT F5RISI0)500:89 80 -pi0 Ipee x5 mduels apnyie) sy 1 S SINPEINSIIY SNPRRSTEY S8R pesdpL Jus) wpaen Suim Laedey
JoVat SRR PR

1 ussey | Sursapdey wo s paw sy Susiuouualiosse 18 pupyso) pd S au8us ae Sushuoutslo pio siuanRey e eulings Sysueaaser 19ssedn wialys pd s Sussiddo/maeaply

1 1 ANRIPPE VISR 19515:0) 59,890 pd snyo) pduu S0 191 19SROR SU0jIRIE 19RI B aNMISPY
1 1 I51820j3591 $0 Hursan U109 pos pRR ‘SIUOLP/HEYON B SPNRIS GO0 SN0} PR LRSSERY | 4 PRISRNIRIOS H WSJIOUI0) P PRGAY
1 “p0 ARy 0 pioguis g Jums pou Serddo 1Semiiasy
1991 U

PGP 1991 WO axyeus Fuiss) A1 RWWNSAAQ w0 spRaR 80 S159) e Suiusedy]

X

IS § 0} 19915 | Wiy Us ) alysuey B4pue op ..zf.a%;%::a%ﬁ;%u!e_scs:!aesaasai.z:,sawéaéac_s_...s?ﬁ%s:u& Auan sRyp - R SRR SRELOY

§) URY LA 91991 SPRSSROR ) LY Uakad UM Lauwe So sneapd; i Sueln g uey g

VP12 0 RIS “URIRR B4Ry LB L
1 mew) amyddo $o syeqpl pd Suedy sy eietey Suuenspivay puu oy pdasn
X
X
sinssas 80 sm) ar dply “wedddo anpeusie ‘Sddndhe

21pue op wos alus 1 50 URIPP ) UBy 10 s uusspdey p

748
744
ur
14
/A
691
B91
91
991
S91
vt
£91
91

091
65T
BST

951
ST
141
ST
(418
181
0st
6%1
BY1
428
w1
1128
vl
128
wl
wi
ovt
6ET
BET
LET
9ET

vET
EET
418
TE1
0ET
671
148
248
91
1148
1248
243
w
1
ozt
611
BIT
at

83



113

SE

43

—_ - —

9

328

o

—_

[£18

LE

9w

6 OTTAV YVAS IHOTADN TIONVLNISOUd | TET
JYINVLTIQSONINXSHO 07 AV 1IONVLNISON | 0ET

§PE 144
1144

9L WVASTIVLNY L7

A5 ipyldin = 1pos pow VRN | 977

144

L0745 ¥pyd eI yeI0L | p77

144

{444

M) 1 ANRISPAY - U | SIS RSSRORL- IRRSRSRORL 177
“sweiddo apassed ‘spusdply asdoowm ‘9elem | 027
USSR | SINSRASR 617

o ‘10 5 1812

e 14 PRGR | SUORRIAPOY VG FSNESCAD S ISRI 191 §)§ VT L7
U ANIOIN NP 7 F5OUSRIP D 5 19p WO 1N DU TALR P 1Yoy L sl Susset 9 spaojdd0 Hursal i pe A auas T S pd yeg uuey | 917

1 i ain axnig 70 847 5 uew Supedsduim) U pousqq0r FEYSURA B Wos pio 6o g5 § §d ang mdaug o pioli) wo ayseus Bpunad e plwouslo MY ‘dRl@n 10 Sumadsy pusssppuguo) a8l paxesiog 17
X o1z
OGP IANIG LSNP 20} QIBds | 1R 00T TN 13) O LN 10} Sy a8 s.aiﬁ%aiéaﬁ%&.i,&ug €1z

!Euboasﬁ.s_au.? ddessa) asian( “andddo S0 Syeq apessedyl MR | 717

1 ueww Jpu 448 URws RAY ‘151 UR 95 e ) 448 uews Ay wo anyeus 90u8q wio yyeus B0 pio wo apeus propssy) S0 pio 38U 3pgq ‘pio asuRA ﬂﬁzviﬁogsmass;__ﬂigiu 484
“UafONs § RASR 959 § 1 piL “Fursep iemianL 017

LR BRI Wos ey §o Mswauuy AenpsnSudisney Busy 1 addnAusisiu IR SSBR0 607

PP AR uusedpl | 607

“Sudejddo 13y yeqapessedl sddndaipup | (07

x|907

“Avanadply wos @yniq uapeg) awd pd Jurss) pow aums amud gd pa i | 507

591959 JUSNIP 01§ J0) LA 1 DOU YN 9 19D - FLRSTIBIUL R 9P ISIR) 9591 B} f 3anad S Lias 9 5530 15t 1 s nuns § 10 soua Sor puu S 1 Suisay Lotadas ‘g Suia Sddnsd 13uam amsedio 1o apeseanL 507
SRR 0 Sussedy) - !&8:...{8 i - Aeapl €07
1 ) PO AR RS SLaYPq p 3 w1 Suspdsy Susn B Aa QY ‘P By AR olsmate: ‘SYBq IR | 207
!.s_soe%u_E.ﬁiut._xesozes.uu___vs_..ggx__xi.u_-sc,&_!vz_suvus.__z gsﬁasﬁaﬁu%ﬁ_.&éu& (1@Pgwu) S5 1 proyso) duuseday | 107
USSR WOS PIOYUUIPINOY Pl U QMU 3591 1) A ‘ROpP@ ISRORL SYRGPA) “Fuisst 1 g apuassed auLy § pows uanap SRl 30/pegt 7 191 pd uolsyunjsSuumddo PAURSIR 0] wos SPMAUR 007
(Bajuas 20} 19pons | Baunuws 2,005 pAw SR J0) uey| aweBddo apossedy] Suiuaaunielse) Bo smeise) AUOERIRARY YBIPY ‘SISR) 1wIuY oe) d Ualep SN0 ISAND | 66T

1 AR "PIOIANPAARY Pk QGO i § 5 paayng Issepy inj 1 d B0 g 30 °p 8o q wos SplARINIOG P HGG0[ “uspiom ojuk axnig “mimse) Bo aspeay pd Suelsy pegipd v s uey 1A wos Asyansduussddo | 6T
P 448 30 3 WO AR5 WHP Y1 § 40) wos 58 wos sl 15 $o Suojpmiaty pd Sueln 1w I A 10) 1udnw 28 wos yanam 9P | (61

A50 juys S ‘WA 10) U3 | 961

Sudonuey ‘simpm) 0P| FPISSROR ‘SINP) IPOSRARL | G6T

“Suepuo 130 Y1 WSRUSPOYUL IPEq SRR IPISSROL 761

P P wap 10 uua a5y 15 aswdaL | €61

FUSEY0 2 1P 10 s duassery 1A gd smyoj v 1 9IRS RO 540} RGOl 24pUR 9P SUL R po SLSSABY ‘SR RRSSEY 191 1591000 “S19R IpRSRANL | 76T

1 Suuisow A2 U SRLP) LR 1D 4N 80 SUSLUAALRS ‘F5RRII0) WO §580 SIPURY 190 MIPUSANYRNA PIO 5 § 348G LR Sw B Buse) 13 sumuswwes awBddoauwy awiddo aws awdddoandy minm apessedaL | 16T
dSRARS d sny03 s M o4 Sununwddo Soaums eang pegyad pd swusSoidedaly N NMSPA NS PSA | 061

sl Sudejddo Tep sy Jursst 1 uanap 2oy s Top Ay semp sy wssedn Fodepadianasiog 68T

Sop any S manky g1

iy ) Suussbin s B0 21 04 JUUPSN “ANAAS WOS MNP 1) 1991 SpSSROL | (8]

028800 2 5p LOU AR LBPIS PN IIIS SSTIOSPRGR 1aalys 20/ uRsquRY pd awys awBddo s Suupemn npwpur awedddo auowo) Boassedn | 98T

“pegyId S0 Jmmsw) wos s pusdply pd Sucllyy pene 138 18) assery 1191 ae Sueluouusll e 1wddo “Syeap 4 wioj NP | 581

ASO AYPGURWS ‘INIRISR) AR XNUQ SRR 1991 1IUY | BT

s ‘B00ndgus 61

—_—— -

2peq 80 1yuxs 015 pow e o5 2:poq 80 2,880 U2 1 § 10w LA pd 1uty §580 5 yoqpd pd Buelin sey S0 19speay pow LARIN B LR Iy “URINR) B AWEAd0 B espddo 2IpULL FIRAUOY B} LSNP AP z_iu_e.igﬁmzés_vu?u_ueuc&gcnsé 81

1

1

&

“YPAPAY P PO 15 WOS SN PO USUALRS Y90 ULL § NG TR IS o 1181

foquus So apdusu | Sssedg 2q ISR SR I I § B Ui ‘appd ) op a8 avaliejsdeysuuny | 3 Sursam o Suseuoy Sueaas Aak amn 3nq 8o wio) ‘proyu 530 §d SRSNN0} 13 JONY _Ssua?_ _!;oe.n! 081
PSR LRSI SR R0 APl 641

1 Wy npdo ‘SR a0 9% LT
1 18g 5 9p uepiony 1 pioasheuy ISR 1 pio adue So almysues wo aeus AHuuenyo) o iSRS SpUOE P SORIH 1991 BLIS RSN R 3N UP 18 IS IR YN 50 1991 19 D oi\.s._iue__siup ur
ansph | oc1

1 “pegh 70 Jursmrddo “SYRARY ‘UG PN a1I1S P ABNRARY O Fus ‘1091 pasedl S/ 1

84



