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Sammendrag

Temaet i oppgaven er tilpasset opplering for elever med lese- og skrivevansker i faget tysk
som fremmedsprak. Formalet med denne undersgkelsen er a rette fokus pa lese- og
skrivevansker og oppleering i fremmedspréket tysk. Jeg ensket & f4 fram informantenes
forstéelse av og erfaringer med tilrettelegging av tyskundervisning for elever med lese- og
skrivevansker, og valgte en kvalitativ metode med et fenomenologisk og hermeneutisk
perspektiv som tilnermingsméte. Gjennom bruken av en semistrukturert intervjuguide har jeg

intervjuet tre tysklaerere som jobber i ungdomsskolen.

Oppgavens problemstilling er formulert som folger: Hvordan oppfatter tysklcerere pd
ungdomsskolen lese- og skrivevansker og deres betydning for tyskundervisningen? For a
belyse problemstillingen valgte jeg folgende to forskningsspersmal: a.) Hvilken forstdelse har
et utvalg tyskleerere av lese- og skrivevansker og tilrettelegging for elever med lese- og
skrivevansker i tyskundervisningen? b.) I hvilken grad gir et utvalg tysklcerere uttrykk for selv

d tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?

Resultatene av intervjuene gir et bilde av at informantene trolig har lite fokus pa, og noe
begrensede kunnskaper om, elever med lese- og skrivevansker og tilrettelegging for disse i
tyskundervisningen. Det ser ut til at tilrettelegging forst og fremst skjer fra spraklaererens
perspektiv. Det vil si at informantene hovedsakelig synes & se pa tilpasset opplaring som
pedagogisk differensiering og en praktisk tilnerming til tyskundervisningen, tilpasset alle
elever. Dessuten antyder resultatene at mine informanter, i den grad de tilrettelegger for elever
med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen, gir uttrykk for a vektlegge muntlige

sprakferdigheter og kommunikasjon i sprakundervisningen.

Resultatene av denne undersgkelsen kan apne for videre forskning pa felgende omrader: 1)
kartlegge samarbeid og utvikle undervisningsopplegg for & ivareta elever med lese- og
skrivevansker, 2) undersgke hvordan kunnskap fra forskning kan gjeres bedre tilgjenglig og
implementeres i undervisning, 3) undersgke hvordan elever med lese- og skrivevansker

opplever & lere et annet fremmedsprak.
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Kapittel 1: Innledning

I dagens samfunn, et kunnskapssamfunn med internasjonalisering og globalisering, og med et
onske om gkt mobilitet for bade yrkesaktive, studenter og elever, er gode sprékkunnskaper,
helst 1 flere sprik, viktigere enn noen sinne. Slagord som “’Sprak &pner derer” eller "Engelsk

er ikke nok!” understreker dette.

Hva betyr dette for elever som strever med lesing og skriving? Hvilke behov for stette og
veiledning har elever med lese- og skrivevansker fra lereren 1 fremmedsprak for & kunne laere
et fremmedsprak pa best mulig mate? Dette er spersmal som leder meg til oppgavens tema:

”Lese- og skrivevansker og opplering 1 tysk som fremmedsprak”.

Videre i1 denne innledningen vil jeg forst utdype og begrunne valget av tema, samt
avgrensningen som forer fram til problemstillingen. Innledningen avsluttes med et kort

frampek pa hvordan den videre oppgaven er disponert.

1.1Bakgrunn for problemstilling

Strategiplanen ”Sprak apner derer” fra Utdannings- og forskningsdepartementet (2005,
revidert 2007) er en plan for 4 styrke fremmedsprak 1 grunnopplaeringen. Viktigheten av &
kunne flere sprak fremheves, ikke bare til fordel for en liten spriknasjon som Norge, men
ogsa til fordel for personlig utvikling og vekst. Det henvises til to rapporter fra EU-
kommisjonen (2003, 2005): Promoting Language Learning and Linguistic Diversity: An
Action Plan og Special Educational Needs in Europe: The Teaching and Learning of
Languages. I disse rapportene uttrykkes stort behov for kompetanse 1 fremmedsprak. Det er
enighet om at det ber leres to fremmedsprak i tillegg til morsmalet. I EUs aksjonsplan for

2004-2006 argumenteres det for at alle kan lere sprik.

Behovet for og satsing pa fremmedsprék ble viderefort fra strategiplanen ”Sprak &pner derer”
og kommer til uttrykk i flere styringsdokumenter som St.meld. nr. 23 (2007-2008), ’Sprak
bygger broer”, eller St.meld. nr. 22 (2010- 2011), "Motivasjon — Mestring — Muligheter”.

Siden 2006, ved innfering av Lareplanverket for Kunnskapsleftet, ble et annet fremmedsprak
eller spraklig fordypning innfert som obligatorisk pa ungdomsskolen. Elevene far i tillegg til

engelsk tilbud om valg av et annet fremmedsprak, som oftest spansk, fransk eller tysk. Et



alternativ til disse sprakene er norsk eller engelsk fordypning. Spréklig fordypning og
fremmedsprak er likestilte fag og karakterene teller til opptak til videregdende skole. Med
innfering av nye lereplaner ble en praktisk tilnerming til fremmedsprék vektlagt. Dette for &

tilpasse faget til alle elever, noe som star i samsvar med strategiplanen ”Sprik apner derer”.

Forut for innferingen av Kunnskapsleftet, i St.meld. nr. 30 (2003- 2004) Kultur for leering”,
ble ensket om & forandre statusen til fremmedsprak diskutert. Fremmedsprak som valgfag
skulle gjares om til et obligatorisk fag. Den gangen ble forslaget delvis mett med skepsis, og
en av hovedgrunnene til dette var at skolen ville bli for teoretisk. Sprakfagene ble tradisjonelt
sett pa som teorifag som egnet seg for ’skoleflinke” elever. Det henvises til en rapport fra
Telemarksforskning (2002), ”Status for 2. fremmedsprak 1 norsk ungdomsskole”, der 40 % av
leererne som deltok i1 undersegkelsen var helt uenig og 25 % litt uenig i pastanden:
”Tysk/fransk er et fag for alle elever” (Speitz & Lindemann 2002, s. 17). 1 en
kartleggingsundersgkelse 1 regi av Fremmedspréksenteret og Nasjonalt senter for flerkulturell
opplaring (NAVO) (2009) kan noe av den samme oppfatningen fornemmes. I denne
undersgkelsen kom det blant annet frem at noen skoler frarddet enkeltelever til & velge et
fremmedsprak og heller anbefalte norsk eller engelsk fordypning. Elevene som fikk dette
radet ble av skolene beskrevet som “faglig svake”, elever med lerevansker eller elever som
“sliter med spraket”. Forfatterne stiller spersmal ved dette og henviser til EUs aksjonsplan for
2004-2006: ” Language learning is for everybody.... Good practice in teaching languages to
learners with special needs can be further developed and new methods and approaches need to
be developed for the teaching of foreign languages to such learners” (Doetjes & Ryen 2009, s.
39). Ogsa St.meld. nr. 23 (2007-2008) refererer til EU-rapporten fra 2005 og framhever at
”alle kan laere flere sprak avhengig av at leering og vurderingen tilpasses og av hvilke
ressurser som brukes 1 oppleringen” (s. 59). Tilpasset opplaring innenfor fellesskapet star

sterkt 1 norsk skole. Larerne skal mote og stette elevene ut 1 fra deres evner og forutsetninger.

Helland og Morken (2009), som har diskutert fremmedspraksopplaering for eleven med
dysleksi, konkluderer 1 trdd med dette: ”Elever med dysleksi kan og ber lere fremmedsprak
pa lik linje med sine medelever” (oppsummering). Innsiktsfull rddgiving og veiledning er
viktig og vurderingen ber skje individuelt og ikke pa grunn av en dysleksidiagnose. Dessuten
ma undervisningen tilrettelegges individuelt og helst i samarbeid med en fagperson som har

kompetanse om dysleksi. Laereren ma ha kunnskaper om hvilke konsekvenser diagnosen forer



med for den enkelte elev, og kjenne til svake og sterke sider i forhold til leering av et

fremmedsprak (ibid.).

Det er mye internasjonal forskning tilgjengelig om dysleksi og i senere tid ogsa om dysleksi
og fremmedsprak. Sentrale forskere som jeg vil trekke fram er Ganschow og Sparks
Schneider og Nijakowska. For eksempel har Ganschow og Sparks i 1989 (Ganschow, Sparks
& Javorsky, 1998) fremmet en hypotese senere kalt ”Linguistic Coding Differences Hypotesis
(LCHD)” som hevder at fonologiske vansker pd morsmalet hoyst sannsynlig ogsé vil vise seg
pa et fremmedsprak (ibid.). Schneider (1999) undersekte hvordan multisensorisk trening
kombinert med metakognitive strategier pavirket leering av tysk som fremmedsprak. Elevene 1
undersekelsen var engelskspraklige med dysleksi. Nijakowska (2000) presenterte resultater
fra en polsk undersgkelse av 38 spraklarere med folgende tittel: ”Dyslexia — Does it Mean
Anything to a Foreign Language Teacher?” Hun kom fram til at det trengs store forandringer
og forbedringer, ikke bare nar det gjelder bruken av hensiktsmessige l&eremetoder, men ogsa
nar det gjelder lererens holdninger, ikke bare rettet mot elevenes behov og begrensninger,

men ogsd mot styrker og positive sider hos barn med dysleksi.

1.2 Avgrensning og sentrale begreper

Med dette som bakteppe ensker jeg & avgrense oppgavens omfang og tema pa felgende mate.
I trdd med slagordet “engelsk er ikke nok™ (Hellekjer, 2007) vender jeg blikket mot et annet
fremmedsprak som leres i norsk skole, nemlig tysk. Det at jeg velger tysk har forst og fremst
sammenheng med min egen bakgrunn som tysklaerer, men ogsé fordi det er et valgfag. Elever
og foresatte far som regel informasjon og veiledning fra skolens personale, som ofte er lerer
fra barneskolen, radgiver eller spréklarer. Sprakvalget kan vaere med pa & legge foringer for
det videre lopet. Elever som velger engelsk eller norsk fordypning, og som ensker
studiespesialisering senere pa videregdende skole, ma velge et sprakfag 1 tre ar i stedet for to.
Dette kan gi uheldig utslag i forhold til valg av mulige programfag det siste aret pa
videregédende skole. Elevene kan komme 1 en situasjon der de mé velge bort et programfag de
er interesserte 1, og som kan gi nyttig kunnskap 1 forhold til videre utdanning. Jeg fokuserer
pa ungdomsskole fremfor videregdende skole 1 denne oppgaven fordi det er pa 8. trinn at
elevene begynner med et nytt sprakfag og en ny larer. Det er serlig viktig & undersoke

tysklereres erfaringer, synspunkter og holdninger i forhold til elever med lese- og



skrivevansker 1 forbindelse med tyskundervisningen pa dette utdanningsnivaet, fordi elevenes

syn pa seg selv og sprakutviklingen i1 fremmedsprék trolig formes gjennom ungdomsskolen.

Kan sé tysklerere forventes a favne “alle” elever, ogsa de med lese- og skrivevansker i
tyskundervisningen? Hvilken forstéelse har de av lese- og skrivevansker og tilrettelegging for
elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen? Ved a henvende meg til tysklaerere
haper jeg a kunne fa svar pa slike spersmal. Med utgangspunkt 1 intervju ensker jeg a fa fram
leereres erfaringer og synspunkter. Dette betyr at jeg ikke kan si noe om hvorvidt eller
hvordan lerere 1 praksis iverksetter tilpasset opplaring for elever med lese- og skrivevansker:
jeg vil kun fa vite noe om larernes egne oppfatninger av lese- og skrivevansker og

tilrettelegging.

I oppgaven refererer begrepet forste fremmedsprék til engelsk, det andre eller et annet
fremmedsprak til tysk og morsmal til norsk. Andre betegnelser om sprékene vil bli forklart
fortlapende 1 teksten. Engelsk er et verdenssprak med hey status som alle elever ber lere;
dette er det stort sett enighet om. Nar en elev strever med engelsk, vil det kunne utlese
ekstraressurser som for eksempel undervisning 1 mindre grupper, stotteundervisning eller rett
til spesialundervisning. Tildeling av ekstraressurser gjelder ikke sprdkvalgfagene, og dette
betyr at tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker forutsettes iverksatt innenfor
ordinzere rammer. Derfor velger jeg a se pa tilrettelegging 1 tysk i1 forhold til det som skjer i
klasserommet. Altsa: Hvilke tanker gjor tysklarere seg rundt tilrettelegging for elever med
lese- og skrivevansker innenfor klassens ordinare ramme og 1 hvilken grad gir de uttrykk for
a gjennomfore dette i praksis? I oppgaven bruker jeg begrepet tilpasset opplaring eller
tilrettelegging synonymt.

Nar det gjelder lese- og skrivevansker, sd omfatter dette begrepet en heterogen gruppe elever,
bade 1 forhold til arsak og vanskegrad. Vanskene kan vere lette til moderate, eller de kan fore
til diagnosen dysleksi, som innebarer at vanskene gjelder kun lesing og skriving og ikke
andre kognitive funksjoner eller fagomrader. Ogsé dysleksi arter seg forskjellig. Fordi
variasjonene 1 en klasse kan vere sa store, har jeg valgt & bruke en vid forstaelse av begrepet
lese- og skrivevansker, som inkluderer bade generelle og spesifikke (dvs. dyslektiske) lese- og
skrivevansker. I undervisningssammenheng ber lereren ha kjennskap til og kunne mate
elevenes utfordringer, samt styrker, uansett hvordan vanskene forklares. Lese- og

skrivevansker, bdde generelle og spesifikke, innebarer at vanskene gjelder skriftsprikets



system. Og det & leere seg et fremmedsprak dreier seg nettopp om a laere & mestre et nytt

skriftspraklig system.

1.3 Formal og problemstilling

Elever med lese- og skrivevansker vil 1 sterre eller mindre grad mete utfordringer ved & lere
et fremmedsprak, og de vil derfor trenge stotte og veiledning fra laereren i laeringsarbeidet.
Med oppgaven ensker jeg & sette fokus pé lese- og skrivevansker og opplaering i
fremmedspraket tysk. Samtidig retter jeg blikket mot praksisfeltet med enske om a fa innsikt i
og formidle et lite utsnitt av tysklaereres forstaelse av, synspunkter pa og erfaringer med
tilrettelegging av tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker. Dette bildet vil bli

innrammet av og dreftet 1 lys av relevant teori.
P& grunnlag av dette har jeg formulert folgende overordnede problemstilling:

Hvordan oppfatter tyskleerere pa ungdomsskolen lese- og skrivevansker og deres

betydning for tyskundervisningen?

For 4 belyse denne problemstillingen er den blitt ytterligere spesifisert i form av to separate

forskningsspersmal:

* Hyvilken forstaelse har et utvalg tysklarere av lese- og skrivevansker og tilrettelegging

for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?

* [ hvilken grad gir et utvalg tysklerere uttrykk for selv 4 tilrettelegge for elever med

lese- og skrivevansker 1 tyskundervisningen?

Disse to forskningsspersmal blir lagt til grunn for utarbeiding av intervjuguiden, som brukes

under intervjuene. Forskningsspersmélene blir videre uttrykt pd folgende maéte:

Pé forste forskningsspersmaélet onsker jeg & sporre a) hvordan larere 1 min undersgkelse
forstar begrepet lese- og skrivevansker og b) hvordan de forstar tilrettelegging for elever med
lese- og skrivevansker. P4 mitt andre forskningsspersmal er jeg opptatt av lereres oppfattning
av egen praktisk tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisning.
Larere 1 min undersekelse ble dermed bedt om & ta utgangspunkt i sin egen

undervisningspraksis for & besvare det andre forskningsspersmalet.



1.4 Oppgavens oppbygging
Oppgaven bestar av fem kapitler: innledning, teori, metode, resultater og konkluderende
drefting av funn. Inneverende kapittel 1 introduserer tema, formal, problemstilling og

avslutter med oppgavens oppbygging.

Kapittel 2 danner den teoretiske referanserammen for oppgaven og bestér av tre hoveddeler:
Lese- og skrivevansker og fremmedsprak, Tysk som annet fremmedsprdk i norsk skole, og
Tilrettelegging. 1 forste del vil det bli gitt en redegjorelse av lese- og skrivevansker generelt
og 1 forhold til fremmedsprék. Deretter, i del to, beskrives tyskfagets posisjon i norsk skole,
leereplanverket Kunnskapsleftet (LK06) samt feringer og undervisningsmetoder 1
fremmedspraksundervisning for elever med lese- og skrivevansker. Til slutt, 1 del tre,
redegjoares for tilpasset opplering generelt, med fokus pa klasseromsundervisning og i forhold
til tyskfaget. Deretter diskuteres mulige tilrettelegginger for elever med lese- og skrivevansker

1 tyskundervisningen.

Kapittel 3 omhandler det vitenskapsteoretiske utgangspunktet for oppgaven, valg av metodisk
tilneerming, utvalgsprosessen og informantene. Deretter beskrives intervjuguiden,
gjennomfering av intervjuene og analyse av intervjumaterialet. Videre vil jeg si noe om

kvalitetssikring av oppgaven og etiske betraktninger.
Kapittel 4 presenterer resultater ut fra mine tre forskningsspersmal 1 intervjuguiden.

Kapittel 5 presenterer og drafter hovedfunn, beskriver forskningsprosessen og antyder forslag

til videre forskning.



Kapittel 2: Teori

Kapittelet bestar av felgende tre hoveddeler: Lese- og skrivevansker og fremmedsprak, Tysk
som annet fremmedsprdk i norsk skole og Tilrettelegging. Del 2.1 diskuterer lese- og
skrivevansker generelt, samt utfordringer slike vansker innebarer for sprikleringen og
spesielt for leering av tysk som fremmedsprak. I del 2.2 kommer jeg kort inn pa tyskfagets
posisjon 1 skolen samt noen rammefaktorer. Deretter vil jeg beskrive lereplanverket
Kunnskapsleftet (LK06), dets hovedomrader med kompetansemal, samt foringer som gis med
hensyn til praktisk tilnerming til tyskfaget og vektlegging av grunnleggende ferdigheter i alle
fag. Lereplanens innhold vil pavirke lererens undervisning i tysk, derfor ser jeg ogsé pa
undervisningsmetoder med tanke pé elever med lese- og skrivevansker i tysk. Del 2.3
omhandler tilrettelegging. Forst belyses tilpasset opplaering generelt, deretter rettes
oppmerksomheten mot tyskfaget. Til slutt dreftes tilpasset opplaering i forhold til elever med

lese- og skrivevansker. Kapittelet avsluttes med avsluttende og sammenfattende betraktninger.

2.1 Lese- og skrivevansker og fremmedsprak

Gode lese- og skriveferdigheter er ikke bare viktige 1 skolesammenheng for 4 lere fag, men
ogsd 1 et informasjonssamfunn og 1 en global verden. Utveksling av tilgjenglig informasjon 1
form av skriftlige tekster, ogsa pd andre sprak enn morsmalet, utfordrer elevenes lese- og
skriveferdigheter. A lzre et fremmedsprak bygger pa de skriftspraklige ferdighetene og den
sprakkompetansen en allerede har oppnadd, s& vel pd morsmal som pa engelsk eller andre
sprak. Dette kommer jeg tilbake til, men forst ensker jeg a trekke fram viktige aspekter ved
lese- og skrivevansker mer generelt. Siden mye forskning handler om dysleksi, ogsé i1 forhold
til fremmedsprék, og siden undersogkelser som jeg refererer til for det meste omhandler
dysleksi, kommer jeg kort inn pa begrepet dysleksi. Samtidig ensker jeg & belyse hvordan
eller hvorfor lese- og skrivevansker, inkludert dysleksi, kan ha innvirkning pa
fremmedspraksleringen. Senere 1 oppgaven bruker jeg lese- og skrivevansker og dysleksi om

hverandre, avhengig av begrepsbruken i litteraturen jeg henviser til.



2.1.1 Lese- og skrivevansker

Grunnleggende ferdigheter, herunder lesing og skriving, har en sentral plass 1 leereplanverket
”Kunnskapsleftet” (LK06). Dels kan denne satsingen fores tilbake til PISA- resultatene fra
2000, der lesing var hovedomradet. Denne internasjonale undersekelsen, Program for
International Student Assessment (PISA), méler og sammenligner kunnskaper til 15- aringer
hvert tredje ar, vekselvis med matematikk og naturfag eller lesing som hovedomrade. St.meld.
nr. 30 (2003-2004), ’Kultur for leering”, rapporterer at ” hele 17 % av de norske elevene som
deltok 1 PISA ser ut til & ha sé store leseproblemer at OECD konkluderer med at det kan
hindre dem 1 deres videre utdanning” (St.meld. nr. 30 (2003-2004), s. 13). PISA-
undersgkelsen fra 2009, sammenlignet med 2006, viser en forbedring av ungdommenes
lesekompetanse. Til tross for at antall svake lesere gikk ned i denne perioden, ligger fortsatt
cirka 15 % under niva 2 (Kjernsli & Roe, 2010). Leseferdighetene pa dette nivaet blir ansett

som bekymringsfulle.

Betegnelsen lese- og skrivevansker blir vanligvis brukt dersom en elev ikke utvikler
funksjonelle, aldersadekvate lese- og skriveferdigheter til tross for god undervisning og gode
leeringsbetingelsene (Lyster, 2012). Begrepet er ikke entydig og klart avgrenset og brukes noe
forskjellig 1 faglitteraturen.

Darlig syn eller hersel, sosiale og emosjonelle vansker, ADHD, konsentrasjonsvansker, en
fremmedspraklig bakgrunn eller generelle leerevansker kan vere risikofaktorer eller arsaker til
lese- og skrivevansker. I noen tilfeller er den primaere vansken en svikt i det fonologiske
systemet. I slike tilfeller brukes betegnelsen spesifikke lese- og skrivevansker eller dysleksi.
Vanskene er dermed spesifikke 1 den forstand at eleven har vansker pd et avgrenset eller
spesielt omrade, nemlig lesing og skriving (Lyster, 2012). Helland (2008, 2012) viser til Frith,
som har utviklet en kausal modell for a skille mellom det hun kaller ekte og uekte dysleksi.
Ekte dysleksi beskrives 1 denne modellen som en medfedt vanske. Uekte dysleksi derimot,
som for eksempel generelle lese- og skrivevansker, kan heller bli forklart ut i fra
sosioemosjonelle eller pedagogiske forhold (ibid.). Selv om vanskene kan forklares pa
forskjellige méter, vil imidlertid symptomene kunne framsta pa samme vis (Lyster, 2012;

Helland, 2008).

Ved lesing eller skriving mé eleven kunne koble spriklyder (fonem) og tilsvarende bokstaver

eller bokstavkombinasjoner (grafem). Med andre ord ma eleven beherske det alfabetiske



prinsippet (Lyster, 2012; Briten, 2007). Ved vansker kan ord leses ungyaktig eller feilstaves,
for eksempel kan stemte og ustemte plosiver som b/p, g/k eller d/t forveksles. Det kan ogsa
vaere vanskelig & trekke sammen spriklyder raskt og effektivt, segmentere ord 1 spriklyder og
handtere ordstrukturen eller huske den. Lagring av ord eller framhenting av ordbilder kan
ogsd vaere vanskelig ndr en strever med lesing og skriving (Lyster, 2012; Helland, 2012).
Ifolge Lyster (2012) kan det vaere vanskelig & trekke grensen mellom lese- og
skriveferdigheter som faller innenfor normalvariasjonen og dysleksi (ibid.). Elever med
dysleksi gjor noen av de samme feilene, men hyppigere, med sterre utslag og vanskene er ofte
vedvarende (Hoien & Lundberg, 2012). Dysleksi er altsd ingen tydelig eller klart avgrenset
vanske. Vanskebildet er komplekst og multifaktorielt. Vanskegraden kan variere sterkt, og det
at elevene 1 ulik grad og pé ulike mater kan kompensere for vanskene, gjor ikke avgrensning
enklere (Helland, 2012). Forskning gir bred stette til teorier om at dysleksi innebarer vansker
med skriftspraket som primert er forarsaket av en svikt 1 det fonologiske systemet. Videre
antas en familizer disposisjon, det vil si en arvelig komponent, & ha betydning ved dysleksi.
Sentrale kjennetegn er nedsatt fonologisk bevissthet, svakt verbalt korttidsminne og lengre tid
for a hente fram fonologiske representasjoner fra hukommelsen (Helland, 2012, 2008; Hoien

& Lundberg, 2012; Snowling, 2000).

A mislykkes med 4 lese og skrive kan svekke motivasjonen for & lzre, spesielt troen pé videre
mestring, samt gke stress og angst for a gjere feil og pavirke elevenes selvbilde negativt (Bru,
2008). Det diskuteres ogsa om komorbiditet mellom spesifikke lese- og skrivevansker og
sosiale og emosjonelle vansker, atferdsvansker, ADHD og depresjon (ibid.). For eksempel
refererer Manger, Asbjornsen og Munkvold (2008) til flere studier som konkluderer med at

bade sprék- og lesevansker kan regnes som en risikofaktor for & utvikle atferdsvansker (ibid.).

For bedre a kunne analysere og gi en forstaelse av dysleksi, delte Frith, 1 sin kausale modell,
dysleksi inn 1 fire nivder: Symptomniva, kognitivt niva, biologisk niva og miljemessig niva.
Videre fremheves det at det miljemessige nivaet pa ulike mater har innvirkning pa de andre
nivaene (Helland, 2008, 2012; Snowling, 2000). Miljefaktorer som familie, venner,
signifikante voksne eller undervisning antas & kunne pavirke elevenes lese- og
skriveferdigheter bade positivt og negativt. Vansker vil ogséd kunne komme til uttrykk pa
forskjellig vis 1 et utviklingsperspektiv, og dermed variere med alder, modning, erfaring og
motivasjon. Miljemessige faktorer kan ha betydning for i hvor stor grad vanskene vil

manifestere seg. Gjennom et stottende hjemmemiljo, tidlig intervensjon, adekvate (dvs.
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evidensbaserte) pedagogiske tiltak og god tilrettelegging kan det gis hjelp og stotte til &
mestre utfordringene og kompensere for vanskene. Familiens eller laererens rolle og holdning
kan imidlertid ikke bare bidra til & avhjelpe, men ogsa til & opprettholde vanskene (Helland,
2008; Snowling, 2008). I det felgende vil jeg diskutere hvordan lese- og skrivevansker kan

pavirke det & leere et fremmedsprak.

2.1.2 A lzere fremmedsprik med lese- og skrivevansker

Sprakets kompleksitet kan svert enkelt forklares med en formside, en innholdsside og bruk. A
kunne bruke spraket handler om pragmatikk. Sprakets formside handler om fonologi,
morfologi og syntaks. Innholdssiden handler om semantikk. Disse hovedomradene star i
interaksjon og er gjensidig avhengig av hverandre under sprikleringen (Helland, 2012).
Vansker eller styrker pa ett omrédde kan dermed pavirke de andre omradene. Selv om en har
leert disse sprakstrukturene gradvis og nesten automatisk pd morsmalet sitt, ma en igjen sette
seg inn 1 dette spraksystemet nar en larer et fremmedsprik. Igjen mé en for eksempel lere &
koble fonem til tilsvarende grafem i det nye spréket, og en ma lere seg bade klang- og
skriftbilde av de nye glosene (ibid.), noe som tidligere nevnt kan vaere vanskelig for elever
med lese- og skrivevansker. Kan svikt 1 det fonologiske systemet pa morsmélet vere grunnen
til at noen elever, som ut i fra andre faglige prestasjoner ser ut til 4 ha et godt utgangspunkt,

likevel har vanskeligheter med & lere et fremmedsprak?

Med bakgrunn i tidligere forskning pé lese- og skrivevansker, spesielt Vellutino og Scanlons
arbeider og sine egne studier, antok Ganschow og Sparks (Ganschow et al., 1998) at elever
som har problemer med & lere et fremmedsprik kan ha vansker i morsmalet. Fokus 1
forskningen 14 pé kognitive, affektive og lingvistiske omrider, noe som innebar at hverken
intelligens, dérlig holdning til faget eller motivasjon kunne forklare vansker med
fremmedsprakslaringen, og at de grunnleggende arsakene trolig var av lingvistisk art. Dette
resulterte 1 1989 1 Sparks og Ganschows Linguistic Coding Differences Hypothesis (LCDH),
som gikk ut pa at ferdighetene 1 morsmaélet, som fonologiske, ortografiske, syntaktiske og
semantiske ferdigheter, 1 en viss grad kunne forutsi hvorvidt en mé regne med vansker i
fremmedsprakslaringen. Fonologiske og ortografiske vansker s ut til 4 ha sterst negativ
innvirkning. Dette synet ble stottet av andres og videre forskning 1 de kommende arene

(Ganschow & Sparks, 1995;Sparks & Ganschow, 1991; Ganschow, Sparks, Javorsky,
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Pohlman, & Bishop-Marbury, 1991, referert i Ganschow et al., 1998), og ble begrunnet med
at alfabetiske sprak er bygget opp av spraklige komponenter som ma leres og at vansker med
a lere disse komponentene vil kunne vise seg under leringen av hvilket som helst alfabetisk
sprak. For eksempel stottet Javorsky, Sparks og Ganschow (1992, referert 1 Ganschow et al.,
1998) antagelsen at dérlig holdning eller motivasjon i forhold til 4 leere fremmedsprak heller
var en konsekvens enn en drsak av svake fonologiske og ortografiske ferdigheter, og at
spradkkompetansen 1 morsmalet var avgjerende for om, og i hvilken grad, en kom til & lykkes
eller mislykkes med & lere et nytt sprak. Oppsummerende fikk LCDH, og dermed
betydningen av gode spréaklige ferdigheter pa morsmalet for fremmedsprakslaeringen, bred
statte av forskere (Ganschow et al., 1998; Nijakowska, 2010; Schneider, 2009; Schneider &
Crombie, 2003).

Schneider og Crombie (2003) gir uttrykk for at sprdkvanskene pad morsmaélet kan vare skjulte,
eller at eleven har klart & kompensere for vanskene sine pd morsmalet, for eksempel gjennom
overlaring eller innlaering av hensiktsmessige strategier. Likevel er det mulighet for at
vanskene vil kunne vise seg pa nytt under innlaering av et nytt sprak (ibid.). Schneider (2009)
diskuterer ogsa om det finnes et fremmedsprak som er bedre egnet enn et annet for elever med
dysleksi. Hennes konklusjon er at generelt finnes det ikke et sprdk som egner seg bedre enn
et annet, fordi elevene med lese- og skrivevansker er forskjellige og heller ikke vanskebildet
eller arsakene er like, men sammensatte og nyanserte. Dette innebarer at elevenes
individuelle svakheter eller styrker kan komme til uttrykk eller bli utfordret forskjellig i ulike
sprék (ibid.). Det er dermed viktig & se individuelle og spraktypiske faktorer, som for
eksempel ortografiske trekk, 1 ssmmenheng med sprakvalg (Schneider, 2009; Sellin, 2008).

Bokstaver er skrifttegn 1 alfabetiske skriftsystemer. I disse skriftsystemene blir bokstaver eller
bokstavkombinasjoner, ogsa kalt grafem, representert gjennom spriklyder (fonem). Med
hensyn til fonem-grafem korrespondanse deles alfabetiske sprak i to hovedgrupper med
hensyn til ortografien: dype og transparente. Ulike alfabetiske ortografier kan dermed
representere ulike utfordringer nar det gjelder tilegnelsen av et nytt sprdk. Lydrette ord, som
kjennetegner transparente ortografier, laeres lettere enn ikke lydrette ord, som kjennetegner
dype ortografier, fordi det samme fonemet kan realiseres med ulike grafemer i ikke lydrette
ord (Helland, 2012; Snowling, 2000). Snowling (2000) trekker blant annet det tyske spraket
fram som et eksempel pa et transparent sprak (ibid.). Engelsk derimot har en dyp ortografi der

cirka 40 fonem knyttes til mer enn 500 grafem (Helland, 2012). Som nevnt ovenfor, er det
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vanskelig for en elev med lese- og skrivevansker a handtere det fonologiske systemet. Ziegler
og Goswami (2005) trekker fram at elever med lese- og skrivevansker, der den fonologiske
prosesseringsevnen er svakt utviklet, trolig vil streve mer med & laere mindre lydrette eller
dype sprak. I dype sprék, der en spraklyd kan representere flere bokstaver eller grafemer, kan
det veere mer krevende & koble sammen spraklyden med tilsvarende bokstav eller
bokstavgruppe. Det samme gjelder dersom en bokstav kan uttales forskjellig. Ziegler og
Goswami (2005) refererer blant annet til Frith et al. (1998) sin komparative studie av tysk- og
engelsktalende barns leseutvikling. I studien forklares blant annet at omkoding fra bokstav til
spraklyd synes & vere vanskeligere 1 dype sprak. Dette forklares for eksempel ved at ordene
”ball, hand og park™ skrives identisk bade pa tysk og engelsk. Vokalen ”a” 1 disse ordene
representeres imidlertid gjennom tre forskjellige spraklyder pa engelsk, pa tysk derimot
gjennom kun én. Denne inkonsekvente fonem- grafem korrespondansen pd engelsk ser ut til &
bidra til at det kan ta lengre tid til & utvikle sikre omkodingsferdigheter hva gjelder grafem-
fonemkorrespondanse (Ziegler & Goswami, 2005), og muligens kan vanskeliggjore innlering

av et nytt sprak.

2.2 Tysk som annet fremmedsprak i norsk skole

I denne delen kommer jeg forst inn pa fagets posisjon i skolen og dets rammefaktorer. Sa
understrekes betydningen av sprakerfaring, spraklig input utenfor skolen og valgfagstatus
bade for undervisning og elever med lese- og skrivevansker. Deretter beskrives
leereplanverket Kunnskapsleftet (LK06) og lereplanen i1 fremmedsprak. Kompetansemalene
styrer bdde elevenes laering og vurdering. LK06 vektlegger spriklering med lingvistiske

komponenter, kommunikative ferdigheter og formidling av kulturkompetanse.

Innforingen avL K06 med nye lereplaner i alle fag medferte noen endringer sammenlignet
med L97, det tidligere lereplanverket. Forandringer som jeg ensker a trekke frem er for det
forste at tilneermingsmaéten til faget skal vaere mer praktisk og for det andre at grunnleggende
ferdigheter integreres 1 alle fag. Intensjonen bak bade grunnleggende ferdigheter og praktisk
tilneerming til fremmedsprak ses 1 sammenheng med tilpasset opplaering. Formalet med en
praktisk tilneerming er, som beskrevet innledningsvis, nettopp det & gjore fremmedsprak
tilgjenglig for alle elever. Hvordan innholdet i leereplanen kommer til syne 1 laererens

undervisningspraksis vil pavirke elevenes laring. Derfor ligger hovedfokuset til slutt i dette
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kapittelet pa betydningen av valg av undervisningsmetoder og arbeidsmater for elever med

lese- og skrivevansker.
2.2.1 Tyskfagets posisjon i norsk skole

Er det forskjell pd & undervise 1 engelsk og & undervise 1 tysk som et annet fremmedsprak 1
skolen? Svaret kan vare bdde nei og ja. En vesentlig forskjell mellom sprikfagene engelsk og
tysk er at engelsk allerede blir introdusert fra forste klasse pa barnetrinnet, mens
tyskundervisningen begynner pa ungdomsskolen. Elevene er dermed blitt mer modne og har
erfaring med 4 laere engelsk 1 tillegg til norsk nér de begynner med tysk. De har ogsé utviklet
basiskunnskaper eller forkunnskaper generelt. Dette gjelder ikke bare med tanke pa
spraklaeringen, men ogsa pa andre fagomrader. Elever med lese- og skrivevansker kan
allerede ha tilegnet seg et sett av strategier for & mete utfordringene med spriklering, som for
eksempel hvordan en kan gjere gloseinnleringen lettere, eller hvordan de kan ga fram for &
forsta en tekst, for de laerer det nye spraket (dvs. tysk). A bygge pa elevenes eksisterende
sprakerfaring, kunnskaper og lerestrategier ber derfor vaere et viktig moment 1
tyskundervisningen, noe som for gvrig ogsa framheves 1 Kunnskapsleftet

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

En annen viktig forskjell fra engelsk og en utfordring for tyskundervisningen er at spraket 1
langt mindre grad enn engelsk er tilgjenglig 1 elevens hverdag utenfor skolen. Selv om det
finnes mye tysk sprak pd internett eller muligheter for sprakkontakt for eksempel gjennom
eTwinning, er mengden utilsiktet spraklering for norske ungdommer langt mindre for tysk
enn for engelsk. Ifelge strategiplanen ’Sprék apner derer” (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005) ligger ogsa méten elevene laerer engelsk pa og
engelskundervisningen na&rmere norskoppleringen enn andre fremmedsprak. Dette skyldes
ikke bare tidlig start pd engelskopplaringen, men ogsa mulighetene for 4 mete engelsk
utenfor skolen, for eksempel gjennom medier som internett, film og musikk. Sprékstatusen til
engelsk forskyves dermed fra fremmedsprak til andresprak (ibid.) eller second language. Ogsa
Helland (2012) mener at effekten av sprakleringen er avhengig av 1 hvilken grad elevene blir
eksponert for mélspraket utenfor skolen. Hun trekker for eksempel fram at dubbing av filmer

er utbredt i store sprakgrupper, men ikke i Norge.

Muligheten for spriktilegnelse utenfor skolens rammer ber derfor vurderes ved valg av

tilnermingsmater og undervisningsplanlegging. En ma veare klar over at tysk hovedsakelig
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leeres og utvikles 1 undervisningen og i klasserommet. Dette betyr at elevene ma fa muligheten
til & kunne gjore autentiske sprakerfaringer i timene. Samtidig ber elevene fa anledning til &
undersoke likheter og ulikheter mellom sprakene og 4 trekke inn sine forkunnskaper og
spraklaeringserfaringer 1 undervisningen. Ulike tilnermingsmater til faget og betydningen for

elever med lese- og skrivevansker diskuteres videre under punkt 2.2.3.

Fagets status 1 og utenfor skolen kan ogsé spille en rolle for motivasjon og holdning, noe som
gjelder bade elever og lerere. Engelsk er avgjort et verdenssprak og engelskkunnskaper er
dermed en nermest uvurderlig kompetanse. Tysk som sprak synes & ha en mer tilfeldig plass 1
samfunnet og 1 skolen. Holdningen om at engelsk er tilstrekkelig kan vaere utbredt bade blant

elever og lerere og 1 samfunnet for ovrig.

Etter sprakvalget pd ungdomsskolen har elevene formelt sett en mulighet for omvalg 1 lopet
av det forste halvéret pa 8. trinn. Apner fagets status som tilvalgsfag en mulighet for lzreren 4
anbefale eleven til a slutte med faget og bytte til engelsk eller norsk fordypning, dersom det
vurderes at faget kan bli for vanskelig for eleven? Dersom dette er tilfellet, vil fagets status 1
mindre grad bidra til & fremme tilpasset opplering 1 tysk. St.meld. nr. 22 (2010-2011) viser til
Bakken og Dahlen (2011) som antyder at andelen elever som valgte fremmedsprak 1
ungdomsskolen ble redusert med cirka 13 % 1 perioden 2006-2009, mens det 1 samme periode
skjedde en tilsvarende gkning med hensyn til de som valgte spriklig fordypning. Dessuten
rapporteres det at elever som velger spraklig fordypning av lererne i stor grad anses som
mindre motiverte og faglig svake, og at fordypningsfagene betegnes som mindre krevende
enn fremmedsprak. En del rektorer papeker i tillegg at de tillater bytte av fag dersom eleven

sliter faglig pa skolen, eller hvis eleven har gitt opp helt 1 faget (ibid.).

Nar det gjelder rammefaktorer utgjor timetallet for faget tysk som fremmedsprék pa
ungdomsskolen omtrent 222 timer fordelt pa 8.-10. trinn (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Timefordelingen 1 tysk gjennom de tre arene er vanligvis 2 timer per uke 1 ett ar og tre timer
per uke 1 to dr. Timene gis enten som enkelttimer eller dobbelttimer og elevene far som regel
undervisning 1 tysk to ganger per uke. Elevene fir én standpunktkarakter etter 10. trinn og de

kan trekkes ut til en muntlig eksamen.
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2.2.2 Sprak apner derer - oppfelging i leereplanen

Lareplanen i fremmedsprak, samt den generelle delen av lereplanverket og leringsplakaten,
er styringsdokumenter for leererens organisering av det faglige innholdet i undervisningen,
med andre ord for all undervisningsplanlegging. I den generelle delen av lereverket uttrykkes
de overordnede malene, verdigrunnlag og menneskesyn, og den inneholder det kulturelle og
kunnskapsmessige grunnlaget for opplaringen. I leringsplakaten er de prinsippene nedfelt
som skal ligge til grunn for en god opplearing. Ett av prinsippene er at skolen skal ”fremme

tilpasset opplering og varierte arbeidsméter” (Utdanningsdirektoratet, 2006).

”Sprak dpner derer”, slik begynner lereplanen i fremmedsprak, og lereplanen knyttes dermed
til strategiplanen (punkt 1.1) for a styrke fremmedsprak i1 grunnoppleringen og signaliserer at
den folger opp og videreforer strategiplanens tanker og ideer. Ifelge lereplanen (LK06)

handler det 4 laere seg et fremmedsprik ferst og fremst om a snakke, lytte, lese og skrive, med

andre ord om & bruke spraket.

Det faglige innholdet 1 leereplanen i fremmedsprak er organisert i tre hovedomréder: a)
spréklering, b) kommunikasjon og c) sprék, kultur og samfunn, og det presiseres at disse star
1 direkte sammenheng med og utfyller hverandre. Innenfor hvert hovedomrade er det

formulert kompetansemal (ibid.).

Hovedomrddet “spréklaering” fokuserer pa elevenes bevisstgjoring av egen spréklaering nér
det gjelder tilegnelse, utvikling og vurdering av generell spradkkompetanse. Elevene skal vite
noe om og kunne bedomme leringsstrategier, vurderingsformer og egen sprakutvikling.
Dessuten skal elevene utvikle sprakbevissthet og kunne sammenligne sprdkene med et
kontrastivt perspektiv som ogsa betyr a kunne nyttiggjere seg sine sprakkunnskaper og

leeringserfaringer.

I hovedomridet "kommunikasjon” stér selve formidlingen av et budskap eller en mening
sentralt. Bdde muntlig og skriftlig sprdkproduksjon, samt lesing, lytting og spontan
samhandling blir trukket fram som viktige momenter. Dessuten vektlegger hovedomradet
”kommunikasjon” at elevene skal mestre et passe ordforrad og ha kunnskap om setnings- eller

tekstbygging.

A fremme innsikt i og forstdelse for andre kulturer og leveméter er sentrale momenter under

hovedomradet ”sprak, kultur og samfunn”. Gjennom arbeidet med ulike tekster, tilpassede og
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autentiske, kan eleven utvikle en bedre forstielse for bade egne og mélspréklandets samfunns-

og livsvilkar, og dette kan bidra til personlig vekst (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Kompetansemaélene i l&replanen er styrende bdde i forhold til hva elevene skal lere og hva de
blir vurdert etter. Kunnskapsleftet vektlegger hva eleven skal kunne. Dette uttrykkes i
malformuleringer som: ” Mél for opplaringen er at eleven skal kunne (...) undersgke likheter
og ulikheter mellom morsmalet og det nye spraket og utnytte dette 1 egen spraklering”
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 7). Denne formuleringen beskriver ett av kompetansemalene

under hovedomrade spréklering (ibid.).

Vurderingen av elevenes kompetanse skal méles opp mot kompetansemalene, mél som eleven
skal strekke seg etter avhengig av evner og forutsetninger. Lareren utarbeider leringsmal,
vurderingskriterier og kjennetegn pd méaloppnéaelse som eleven skal vere kjent med (ibid.).
Underveisvurdering skal gi eleven en konkret tilbakemelding pa arbeidet samt veilede og
bidra til 4 utvikle elevens lering, noe som ogsa danner grunnlaget for tilpasset opplaering.
Elevene far samtidig innsikt 1 egen spraklaering (Sandvik et al., 2012; Utdanningsdirektoratet,
2006 ). Underveisvurdering er et viktig moment ogsa i forhold til elever med lese- og
skrivevansker og blir tatt videre opp 1 ssammenheng med tilpasset opplaring under punkt

2.3.3.

Kompetansemaélene er forpliktende for lereren, men mélformuleringene dpner for et
tolknings- og handlingsrom. Det blir overlatt til den enkelte leereren hvordan mélene
konkretiseres. Hvordan lareren fortolker og bryter ned kompetansemalene, eller hvilke
arbeidsmater som velges for & tilrettelegge for elevenes laering, er dermed 1 stor grad avhengig
av laererens erfaring, faglig kunnskap og pedagogisk grunnsyn (Sandvik et al., 2012). Hvilken
betydning lereplanens innhold har for tilpasset opplering diskuteres kort under punkt 2.3.1.

De grunnleggende ferdighetene 4 lese, skrive og regne, samt muntlige og digitale ferdigheter,
kommer til uttrykk i kompetansemélene og er integrert 1 alle fag. Intensjonen er a gi elevene
et redskap og et grunnlag for & leere fag og for a tilegne seg kunnskap generelt (Dale,
Warness & Lindvig, 2005). A utvikle grunnleggende ferdigheter krever hensiktsmessige
strategier. Ved skriftlige oppgaver kan det dreie seg om strategier for & planlegge, organisere
og bearbeide innholdet (Utdanningsdirektoratet, 2012). For a utvikle leseferdigheter kreves
for eksempel strategier for & utvinne, fortolke og bearbeide informasjon, det vil si bade

avkodingsstrategier og forstdelsesstrategier (Braten, 2007; Utdanningsdirektoratet, 2012).
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Gjennom utviklingen av leringsstrategier og grunnleggende ferdigheter vil eleven 1 storre
grad kunne delta i egen spraklaering. A fi et bevisst forhold til sin egen leeringsprosess og ha
et repertoar av strategier ser ut til & vaere serlig viktig for elever med lese- og skrivevansker

(Engen, 2008). Dette tas opp i ssmmenheng med tilrettelegging i del 2.3.3.

Med Kunnskapsleftets satsing pa grunnleggende ferdigheter 1 alle fag blir alle lerere, ikke
bare norsklarere, men ogsa naturfaglarere og spraklerere, ansvarlige for & lere elevene
fagbegreper, fagtypiske sprék- og skriftkulturer og hensiktsmessige strategier (Anmarkrud,
2007; Engen, 2008). Engen (2008) vurderer satsingen pa grunnleggende ferdigheter i alle fag
svaert hoyt og skimter et nytt hap for elever med dysleksi i Kunnskapsloftet.

2.2.3 Betydningen av praktisk tilneerming og undervisningsmetoder i

fremmedspriksundervisningen for elever med lese- og skrivevansker

I et lite tilbakeblikk pé reform 94 og lereplanen L97 viser NOU 2003: 16 [ forste rekke til at
tilnermingsmaten til fremmedsprakfaget har vaert et gjennomgéiende tema. Her vises det til
L97, der det uttrykkes et behov for variasjon i arbeidsmater som et viktig skritt mot & tilpasse
faget til alle elever. Dette fordi spréakvalgfaget den gangen ofte ble framstilt som et teoretisk
og arbeidskrevende fag, i motsetning til de praktisk- estetiske valgfagene som skulle skape et

pustehull 1 en teoritung skolehverdag (ibid.).

En praktisk tilnerming som vektlegger kommunikative sprakferdigheter, 1 trdd med
Kunnskapsleftet, kan ses pd som en motvekt mot en tidligere, mer teoretisk innfallsvinkel til
spraklaering basert pa tekstoversettelser, glosepugg og grammatikkoppgaver. En slik
tilneerming kritiseres for & vere for abstrakt, og at ssmmenhengen mellom en spriklig

kontekst og oppgaver mangler (St.meld. nr. 23 (2007-2008) ).

Praktisk tilneerming blir ikke eksplisitt nevnt 1 lereplanen (LK06), som tilfelle er med
grunnleggende ferdigheter, men innledningsvis 1 den reviderte utgaven av strategiplanen
Sprék apner derer (Kunnskapsdepartementet, 2007) uttrykkes falgende: ”Regjeringen stotter
arbeidet med 4 gjore opplaering 1 fremmedsprak praktisk rettet, slik at elevene skal kunne
bruke spraket fra forste time. Det er ferdigheter i spréket, ikke kunnskaper om det, som skal
vare det viktigste” (s.8). For & bedre kvalitet 1 oppleringen defineres folgende mal:

”Oppleering 1 fremmedsprak har praktisk tilnerming, er differensiert og tilpasset elevenes
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forutsetninger” (s.10). Videre forklares begrepet slik: ”En praktisk tilneerming 1 opplering 1
fremmedsprak betyr at opplaringen skal fokusere pa utvikling av elevenes sprakferdigheter 1
trad med gjeldende lereplan for fremmedsprédk™ (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 43).
Vektlegging av arbeidsmater nedtones og fokus rettes mot elevenes spréklering og innholdet i
leereplanen. Spraket skal brukes fra forste stund, noe som vektlegger kommunikativ

kompetanse, altsa bade muntlig og skriftlig sprdkproduksjon, samt lytting og lesing.

Praktisk tilneerming er ogsa blitt gjort til gjenstand for forskning. I sluttrapporten ”Sprik
apner derer” (2009), en kartlegging av strategiplanen ”Sprak dpner derer” vises det til nyere
forskning av Dessingue (2006), Heimark (2008) og Solfjeld (2007). Disse har til felles at de
har sett nermere pd fremmedspraklarernes forstéelse av praktisk tilnerming (Rambell
management, 2009). For eksempel gjennomferte Solfjeld (2007) en sperreundersekelse blant
fremmedspraklererne 1 ungdomsskolen. Funnene viser at lererne regner det & fokusere pé
muntlige sprakferdigheter som en praktisk tilnaerming. Dessuten oppfatter leererne begrepet
som lite presist. Praktisk tiln@rming omhandler mer enn muntlig kommunikasjon 1 felge
strategiplanens intensjoner og lereplanen. Solfjeld etterlyser en bedre presisering og et mer
konkret innhold 1 begrepet. Ogsa 1 sluttrapporten ’Spréak apner derer” (2009), understrekes det
at det er et stykke & gé for skolen innfrir ensket om en praktisk tilneerming til fremmedsprak.
Lareres forstaelse av begrepet varierer sterkt og det hersker stor usikkerhet om praktisk

tilneerming (Rambell, 2009).

Ifelge St.meld. nr. 23 (2007-2008) framhever Kunnskapsloftet en praktisk og kommunikativ
tilneerming til faget, noe som tilsvarer Krashens (1982) spraklaeringsteori. Elevene trenger &
bli eksponert for spraket (Kunnskapsdepartementet, 2007- 2008). Krashens teori, "Natural
Approach”, baserer seg pa at spraktilegnelse best skjer 1 en naturlig form, med fokus pa
kommunikative prosesser som innebarer meningsfylt interaksjon i autentiske spréksituasjoner
(Lightbown & Spada, 2006; Schneider, 1999). Schneider (2009) henviser til og likestiller
”Natural Approach” med "Communicative Approach”, der sprékbading ("immersion”
vektlegges. Sprakferdigheter tilegnes best gjennom intensiv sprakkontakt med malspraket og
implisitt undervisning (ibid.). Fra dette perspektivet kritiseres andre metoder, som for
eksempel ”Code emphasis approach”, som vektlegger eksplisitt formidling av for eksempel
grammatiske strukturer, grammatikkregler eller fonologiske ferdigheter. Kritikken gar
hovedsakelig ut pa at elevene primert lerer & snakke om spraket, men ikke pa spraket.

Elevene larer altsd ikke & bruke spriket i en kommunikativ sammenheng (Lightbown &
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Spada, 2006; Schneider, 1999). Ogsa retting av feil vektlegges forskjellig ved de to
tilneermingsmatene. S lenge kommunikasjonen ikke blir forstyrret, rettes feil 1 liten grad ved
Krashens tilnermingsmate. Krashen diskuterer ogsa forskjellen mellom spraktilegnelse og
spraklaering. Han skiller mellom the acquired system”, hvor laering er basert pa en mer
underbevisst prosess, og “’the learned system”, der spraklaring skjer mer bevisst (Lightbown

& Spada, 2006).

Schneider (1999) trekker en parallell til diskursen om ”Code emphasis approach”, eller
”Phonics”, og ”Whole language approach” i forhold til leseopplearing pé ferstespraket (ibid.).
”Phonics” er en syntetisk tilneermingsmetode til leseopplering og vektlegger
bokstavkunnskap, lydering og avkodingsferdigheter. ”Whole language approach” derimot, er
en analytisk metode, der lesingens meningsaspekt prioriteres. Lesing ses pa som en
meningssgkende prosess, som utvikler seg pa lik linje med spréklige ferdigheter 1 en naturlig
og sosial sammenheng. Elevene trenger dermed tilgang til et rikelig utvalg av lesestoff og et

stimulerende miljo (Pressley, 2006; Schneider, 1999).

I likhet med ”Whole language approach  diskuteres tilgang til lesestoff ogsa ved Natural
approach”. For eksempel viser Lightbown og Spada (2006) til Krashen som hevder at
ordforrad ekes og lares best nar en leser mye og med glede, ogsa nér en leser pa
fremmedsprak. Lesestoffet skal vare forstaelig og bygge pa ordforradet leseren allerede
behersker. Samtidig skal leseren bli noe utfordret for at ordforradet skal kunne utvides og

spraket utvikles mer generelt (ibid.).

Selv om Phonics” og ”Code emphasis approach” ofte brukes synonymt, papeker Schneider
(1999) at formidling av metakognitive ferdigheter, som & kunne reflektere over spraksystemer
og sin egen spraklaring, er et viktig moment ved ”Code emphasis approach” 1 tillegg til
eksplisitt undervisning i fonem- grafem korrespondanser innenfor

fremmedspraksundervisningen (ibid.).

Ovenfor ble ytterpunktene innenfor de to tilnermingsmatene trukket fram, for eksempel
kommunikasjon og meningsinnhold versus stilistiske elementer og form. Metodevalg i
fremmedspraksundervisningen mé imidlertid ikke vaere “enten eller”, men kan like gjerne
vare “bade og”. Det er heller graden av vektleggingen og rekkefolgen av enkelte momenter

som 1 mange tilfeller er forskjellig. Det er derfor viktig & utvikle forstaelse og innsikt 1
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metoder og metodevalg for & kunne bruke det beste av begge metodene og vektlegge den ene

eller den andre 1 den grad det er hensiktsmessig.

En praktisk og kommunikativ tilnaerming er altsd en anbefalt og utbredt metode 1 dagens
fremmedspraksopplaring, internasjonalt og 1 Norge, men spersmalet er om metoden ogsa
egner seg for elever med lese- og skrivevansker. En del forskere retter et kritisk sekelys mot

denne og lignende metoder, dersom de ensidig fokuserer pa et kommunikativt aspekt.

Schneider (2009), for eksempel, anser den teoretiske forankringen som problematisk og
forklarer at bade ”Natural Approach” og ”Communicative Approach” stort sett tar
utgangspunkt i at sprakelever har en naturlig sprakleringsevne og en universell grammatikk
som setter dem 1 stand til & leere et fremmedsprak uten nevneverdige problemer. Dermed tar
ikke slike metoder nok hensyn til elever som strever, og heller ikke til at elever med dysleksi
kan ha andre behov, for eksempel behov for en direkte, eksplisitt undervisning og

undervisning 1 metakognitive strategier (ibid.).

Betydelige spraklaeringsvansker er ofte blitt tilbakefort til noe ved personen selv, som for
eksempel dérlig holdning, liten motivasjon eller prestasjonsangst. Elevene kan ut fra et slikt
syn vurderes som mindre begavet for a lere fremmedsprak, eller en kan anta at de 1 liten grad
bruker hensiktsmessige lerestrategier (Nijakowska, 2010; Schneider, 2009). Ifelge Schneider
(2009) kan et slikt syn ta oppmerksomheten bort fra spraklerernes utdanning og den

kompetansen de trenger for & kunne oppdage og mete elevenes behov(ibid.).

Nijakowska (2010) mener at elever med dysleksi trolig kan {4 problemer dersom
fremmedsprakundervisningen vektlegger autentiske situasjoner der grammatikk, ordforrdd og
uttale laeres implisitt, og dessuten tilstreber en nesten utelukkende bruk av malspraket i
undervisningen (ibid.). Ifalge Ganschow og Sparks (1995) forskning ser det ut til at elever
med dysleksi, som har svakere ferdigheter pa forstespréket, vil trenge en systematisk, direkte
og eksplisitt undervisning i sprakets formside, morfologi, grammatikk og fonem-grafem
korrespondanser ogsa pa fremmedsprak. Elevene klarer ofte ikke & laere sprakets system pé en

selvstendig méte, de trenger hjelp for & oppdage sammenhenger (Nijakowska, 2010).

Sellin (2008) poengterer at selv om ingen undervisningsform kan fremkalle dysleksi, kan
ugunstige undervisningsforhold pavirke vanskebildet. Hun forklarer for eksempel at en
utelukkende kommunikativ tilnerming, som ikke tar hensyn til elevenes behov, alt tidlig 1

spréklaeringen kan fore til svikt, hjelpeloshet og bruk av uhensiktsmessige strategier. Gjennom
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en kommunikativ tilnerming der det tilrettelegges for at eleven i tillegg kan laere noe om
sprakstrukturer, og der eleven far veiledning, tilrettelegging og stette fra bade skolen og
hjemmet, vil muligheten derimot kunne egke for at ogsé dyslektiske elever laerer seg & mestre

fremmedspraket (ibid).

2.3. Tilrettelegging

I det folgende omtales forst tilpasset opplaring med utgangspunkt i offentlige dokumenter og
Kunnskapsleftet, med fokus pa klasseromsundervisning og elever med lese- og skrivevansker.
Deretter ser jeg nermere pa tilpasset opplaering i forhold til sprikfaget. Til slutt vil jeg
diskutere noen mulige tilrettelegginger for elever med lese- og skrivevansker 1

tyskundervisningen.
2.3.1Tilpasset opplaering

Tilpasset opplaring er et overordnet prinsipp 1 skolen som er forankret i1 leereplanverket og
lovverket. Det heter: ”Opplaringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hjd den enkelte
eleven og leerlingen” (Opplaringslova § 1-3). Begrepet diskuteres i offentlige dokumenter,
opptrer 1 forskjellige sammenhenger og ulike momenter framheves. St.meld. nr. 18 (2010-
2011), ”Leering og fellesskap”, presiserer: “Tilpasset opplaering handler om & skape god
balanse mellom elevene og forutsetningene til den enkelte elev og fellesskapet™ (2010-2011,
s. 9). Her oppstér et spenningsfelt mellom den enkeltes behov og tilherighet eller inkludering.
Tilpasset opplaring kan forstds som et forsek pa a ha et blikk for den enkelte, samtidig som
fellesskapet 1 klassen blir ivaretatt. Denne forstaelsen bygger pd tanken om & kunne gi en

likeverdig opplaring med like muligheter for leering og deltagelse (ibid.).

I St.meld.nr. 31 (2007-2008), ”Kvaliteten 1 skolen”, ses tilpasset opplaring 1 sammenheng
med inkludering og mestring. Leering skjer 1 et fellesskap; 1 et positivt leringsmiljo der ogsa
elevene kan vere en ressurs for hverandres lering. I tillegg fremheves det at hensikten med
tilpasset opplering er 4 tilrettelegge for laering slik at elevene far utnyttet sitt leeringspotensial.
For & kunne tilpasse undervisningen ma lareren kjenne til den enkelte elevens og
elevgruppens niva og forutsetninger. Gjennom tett oppfelging og vurdering vil lereren kunne
se om eleven for eksempel trenger stotte 1 leeringsarbeidet eller nye mal og utfordringer. God

faglig og fagdidaktisk kompetanse anses som viktig for & kunne planlegge og gjennomfore et
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tilpasset eller differensiert undervisningsopplegg. Dette gjelder bade formidling av faglig

innhold og tilpasning til elevenes forutsetninger og behov (ibid.).

Forventning om mestring og mestringsmal trekkes av flere fram som viktige faktorer for a
skape motivasjon. Elevenes motivasjon for & begynne og holde pad med en oppgave ses i
sammenheng med om eleven har tro pa seg selv og at han eller hun kan lykkes. Opplevd
mestring, basert pa tidligere erfaring av & lykkes med oppgaver, vil kunne gke elevens
forventning om mestring, ogsa ved nye oppgaver. Mestringserfaringer er dermed en viktig
betingelse for leering, motivasjon og pagangsmot. Derfor er det nedvendig med innsiktsfull
veiledning, tilpassede oppgaver, realistiske mél og utfordringer (Briten, 2007; Dale, Warness
& Lindvig, 2005; Lyster, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dessuten legges det vekt pa at
elevenes arbeidsinnsats og motivasjon kan pavirkes og forsterkes av laerere som tror pa at alle

elever kan laere (Nordahl, 2012; St.meld. nr. 18 (2010-2011) ).

A lzre et fremmedsprik vil bety ekstra utfordringer og kreve ekstra innsats for elever med
lese- og skrivevansker. Vansker med a laere nye ord og en folelse av ikke & henge med kan lett
fore til at eleven mister pdgangsmot og selvtillit. Derfor er det viktig med oppgaver og mal
som er oppndelige. Det understrekes at det vil vaere en nadvendighet for elever med dysleksi &

oppleve mestring for & lykkes med fremmedsprék (Reid & Came, 2009).

St.meld. nr. 11 (2008- 2009), ”Lareren - rollen og utdanning”, framhever betydningen av en
faglig dyktig, strukturert og engasjert laerer, med en faglig trygghet som kan danne grunnlag
for tilpasning av undervisningen. Dessuten betraktes kreativitet og fleksibilitet som viktige
egenskaper med tanke pa tilrettelegging for leering. Laerere skal ivareta malet om okt lering
og tilpasning i alle fag. For & fa til dette, og for a utvikle en felles holdning, anses blant annet
samarbeid med kolleger som et viktig moment (ibid.). Nettopp elever med lese- og
skrivevansker vil trolig kunne profitere mye pa et godt samarbeid mellom skolepersonell.
Dette fordi samarbeid kan bedre innsikt og felles forstaelse for elevenes utfordringer og
behov. Det fremheves for eksempel at ved dysleksivennlige skoler legges det opp til at alle
leerere fér tilstrekkelig opplering for & kunne tilrettelegge for elevene med dysleksi 1 sine

respektive fag (Norwich, 2009).

Helland og Morken (2012, 2009) gjer ogsa oppmerksom pa fordelene dyslektiske elever kan
ha av et samarbeid pé tvers av faggrenser. Dette begrunnes med at spesialpedagoger og

fremmedspraklerere vanligvis er eksperter pd hver sine fagfelt, men de vet ikke nedvendigvis
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nok om hverandres fagfelt (Helland, 2012; Helland & Morken, 2009). I St.meld. nr. 30 (2003-
2004) papekes det blant annet at mangelen pa tilpasset opplaring for det forste kan skyldes at
en del leerere har for lite kunnskap om hvordan en god tilrettelagt undervisning kan
gjennomfores. For det andre kan det skyldes at en del lerere har for lite kjennskap til
leerevansker og metoder for & undervise elever med lerevansker av ulik art (ibid.). Ogsé
forskning dokumenterer et behov for kommunikasjon og tverrfaglig samarbeid mellom
fremmedspraklerere og spesialpedagoger for & videreutvikle eksisterende metoder eller ta 1
bruk nye metoder for elever med dysleksi 1 fremmedsprakopplaringen (Crombie & McColl,

2000; Nijakowska, 2010; Schneider, 1999).

Tilpasset opplering diskuteres ogsa i lys av Kunnskapsleftet, og Bachmann og Haug (2006)
mener at begrepet 1 LK06 far et delvis nytt innhold gjennom fokus pa resultatkvalitet. Det
betyr en forskyvning mot gkt vekt pa laeringsresultat. I denne forbindelsen kommer ogsa
vektlegging av grunnleggende ferdigheter inn. Tilpasset opplaring ses i n@r sammenheng
med den enkelte elevens leringsutbytte, kompetansemél og resultatvurdering, og det
inneberer en ansvarliggjering av bade larer og elev. P4 denne maten har tilpasset opplaring
fatt en sentral plass 1 Kunnskapsleftet og mé forstds som noe mer enn praktiske tiltak rettet

mot elevers leringsutfordringer (ibid.).

2.3.2 Tilpasset opplaering i sprakfag

Som allerede nevnt kan en praktisk tilneerming til sprdkfag sies & vaere 1 samsvar med
prinsippet om tilpasset opplaring. Dette fordi faget skal kunne tilpasses “alle elever”.
Dessuten fordi det skal tilrettelegges for bdde muntlig og skriftlig kommunikasjon. Ideen om
praktisk tilneerming forholder seg dermed ogsa til kravet om vekt pa grunnleggende

ferdigheter 1 fagene.

Grunnleggende ferdigheter og leringsstrategier vektlegges 1 Kunnskapsloeftet som elevenes
redskaper for & forbedre sin lering og gi stette 1 leringsprosessen. Vektleggingen av
grunnleggende ferdigheter og leringsstrategier er dermed ogsa 1 samsvar med prinsippet om
tilpasset opplering. Dersom elevene ikke far mulighet til & utvikle sine grunnleggende
ferdighetene og leringsstrategier, vil prinsippet om tilpasset opplering ikke kunne realiseres

(Dale, Warness & Lindvig, 2005).
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For a kunne forholde seg til et mangfold av elever, ber lerere beherske ulike former for
pedagogisk differensiering (Skaalvik & Skaalvik, 2009). Noen eksempler kan vere ulikt
tempo, forskjellige arbeidsméter og ulik mengde oppgaver, eller & velge innfallsvinkel til
leerestoffet ut ifra interesser eller valg av laringsstrategier (Skaalvik & Skaalvik, 2009;
St.meld.nr. 22 (2010-2011)). I tillegg til disse eksemplene poengteres det 1 ”Veileder-
fremmedsprak™ at tilpasset opplering skal synliggjeres 1 undervisningen og ses i sammenheng
med underveisvurdering, skriftlig produksjon og tilpasset opplering i lesing. For eksempel
kan lareren ved behov for oppfelging under lesing, lese sammen med eleven, eller lereren
kan modellere hvordan man skumleser, bruker bilder eller overskrifter

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Andre eksempler pd modellering kan vere a tenke hoyt eller vise og demonstrere pd en
konkret og direkte mate hva effektive lesestrategier er, hvordan de brukes og nér de kan
brukes. En slik undervisningsform betegnes som direkte og eksplisitt og det papekes at den
ser ut til & veere spesielt viktig for svake lesere. Ved en implisitt eller indirekte
undervisningsmadte stiller leereren for eksempel kontrollspersmal til teksten eller forklarer nye
og vanskelige ord. Hvis det undervises 1 lesestrategier uten eksplisitt forklaring, vil elevene
ikke nedvendigvis forsta hensikten med lesestrategiene og dermed heller ikke kunne velge en
hensiktsmessig strategi i en ny lesesituasjon. Det ser imidlertid ut til at implisitt undervisning

er den mest anvendte undervisningsformen 1 norsk skole (Andreassen, 2007; Anmarkrud,
2007).

2.3.3 Tilpasset oppleering i forhold til elever med lese- og skrivevansker i

fremmedspriksundervisningen

Det finnes ingen lettvint metode eller et fasitsvar nér en skal forseke 4 tilrettelegge
undervisningen for elever med lese- og skrivevansker. Vanskebildet er komplekst, noe som
forer til at ogs tilretteleggingen blir kompleks, og i tillegg er ingen elev lik en annen.
Metoder som brukes 1 fremmedspraksundervisningen bor ta utgangspunkt i1 elevenes styrker
og samtidig gi stette til og utvikle de omradene elevene vil kunne {4 spesielle utfordringer pa.
Fra forste stund ber lereren legge til rette for et positivt leeringsmiljo og en aksepterende,

respekterende og oppmuntrende relasjon til eleven (Nijakowska, 2010; Reid & Came, 2009;
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Schneider & Crombie, 2003). Dessuten ber lereren sgke & finne passende tiltak 1 mote

mellom morsmalet og mélspréaket og elevenes dyslektiske profil (Helland, 2012).

Metoder som har vist seg & ha positiv effekt pd morsmalslaringen ser ut til & gi bedre resultat
ogsa ved fremmedsprikslaeringen (Crombie & McColl, 2000; Miller & Gillis, 2000;
Schneider, 2009; Schneider & Crombie, 2003; Sellin, 2008). Eksempler pd anbefalte metoder
er systematisk og eksplisitt undervisning, multisensorisk trening, laering av metakognitive
strategier, automatisering og overlering (Heien & Lundberg, 2012; Nijakowska, 2010;
Schneider & Crombie, 2003). Mange tilpasninger som foreslas for elever med dysleksi vil
kunne integreres 1 undervisningen og samtidig kunne ha en gunstig virkning pa spraklaringen
for hele sprakklassen (Crombie & McColl, 2000; Schneider, 2009; Schneider & Crombie,
2003; Sellin, 2008).

Ved tilrettelegging ma det ikke bare tas hensyn til kjerneproblemet, det vil si den nedsatte
fonologiske prosesseringsevnen; ogsa eventuelle vansker med hukommelse, sekvensering,
ordgjenkjenning og selvfolelse ma tas i betraktning (Crombie & McColl, 2000). A lzre et nytt
spradk og nye ord betyr blant annet & huske uttalen, betydningen og skriftbildet av det lerte
ordet (Helland, 2012; Miller & Gillis, 2000). Ord og uttrykk lagres, og de mé senere kunne
gjenkjennes og fremkalles for & kunne brukes 1 en ny spraklig kontekst. Gloselering kan veare
en s&rlig krevende oppgave for elever med lese- og skrivevansker eller dysleksi som krever
atskillig konsentrasjon og oppmerksomhet. Det kan derfor veere nedvendig med tilrettelegging
1 forhold til tid, tempo, mengde eller oppgavenes struktur (Nijakowska, 2010; Schneider &
Crombie, 2003; Sellin, 2008).

Flere undersokelser peker pa at eksplisitt undervisning vil gjere fremmedsprakets spraksystem
lettere forstaelig og mer gjennomsiktig for elever med dysleksi. Det vil med andre ord vere
vanskelig for elever med dysleksi & oppdage spréaklige strukturer pa egen hand. Derfor vil de
trenge hjelp av en lerer som direkte veileder, forklarer og hjelper dem til & arbeide
systematisk og strukturert med a utvikle ordforradet (Nijakowska, 2010; Schneider, 1999;
Schneider & Crombie, 2003).

Det anbefales for eksempel & jobbe eksplisitt med fonologisk bevissthet, med fonem- grafem
korrespondanser og med & segmentere og manipulere fonemer i ord. Dessuten kan
gloseinnlaringen styrkes og effektiviseres ved a gjore oppmerksom pé de enkelte deler 1

sammensatte ord, for eksempel stavelser, suffiks, prefiks og beyningsendelser (Miller &
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Gillis, 2000; Nijakowska, 2010; Schneider, 1999). For & effektivisere gloselaringen foreslar
Schneider (1999, 2009) 1 samsvar med dette & lage en egen ressursperm hvor eleven samler
ord med samme prefiks, rotmorfem og suffiks og fargelegger eller uthever de enkelte orddeler
(ibid). For eksempel kan en samle substantiv som slutter pa suffiks -ung som f.eks. Leitung,
Bildung, Schulung og Landung. Alle substantiv som slutter pd -ung har genus femininum.
Ved verb kan en for eksempel vise til rotmorfem og forklare hvordan verbbeyning fungerer
og hvordan verb kan bli til substantiv. Verbet bilden kan for eksempel bli til substantivet
Bild, Bildung, Ausbildung, Einbildung, Bilderrahmen osv. (Schneider, 1999). I tillegg
anbefales det & introdusere elevene for bestemte huskeregler. Nar elevene selv finner fram til
egne kreative eller humoristiske huskeregler, vil lering og gjenkalling av vanskelige ord

kunne bedres (Nijakowska, 2010; Schneider, 1999, 2009; Schneider & Crombie, 2003).

Det trengs en hel del varierte oppgaver, repetisjon og overlaring for & oppna automatisering,
noe som krever ekstra arbeidsinnsats, tid og talmodighet bade av eleven og lereren
(Schneider & Crombie, 2003). En del elever kan ha svakt minne. Undervisningen ber derfor
vaere variert og delt inn 1 korte sekvenser. Dessuten ber en gé fra enkle til mer komplekse
strukturer og pd den méten {4 fram sammenheng med tidligere lerestoff (Miller & Gillis,

2000; Nijakowska, 2010; Schneider, 1999; Schneider & Crombie, 2003).

Bréten (2007) gjor oppmerksom pa at ny kunnskap ma integreres med det eleven vet fra for
og den ma ha feste 1 en kunnskapsbase. Det er viktig at kunnskapen er lagret mest mulig
organisert og ikke fragmentert (ibid.). Forkunnskaper knyttet til forskjellige tema kan tenkes
lagret 1 hukommelsen som skjemaer (Stromsg, 2007). Slike skjema kan danne en meningsfylt
kontekst for ny informasjon. Med ny informasjon kan ogsé disse skjemaene utvides og
forandres, eller integreres med andre skjema. Utviklingen av slike skjema kan hjelpe eleven til
a huske og forsta. Det er derfor viktig at leereren hjelper til med a utvikle elevens skjema og
har kunnskap om eksisterende skjemaer ndr nytt stoff skal leres. Dette gjelder alle elever,
men spesielt elever med dysleksi (Reid & Came, 2009). Deponio, Landon og Reid (2000)
gjor oppmerksom pa at leering og overlaring skjer best nar ord blir presentert og brukt i en
meningsfylt kontekst og nar drivkraften for a bruke ordene oppstér 1 eleven (ibid.). En effektiv
mate ved lering av fremmedsprék er ut fra dette & la eleven erfare en kommunikativ og
autentisk spriksituasjon. Autensitet 1 betydningen at lereren legger opp til at eleven kan gi
uttrykk for egne fantasier, meninger, kunnskaper og erfaringer i tilknytning til et tema som

behandles i undervisningen (Portmann-Tselikas, 1991). Det ser altsa ut til at eleven kan
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profitere pa at lereren legger til rette for at eleven bevisst knytter an til eksisterende

forkunnskaper og eget eksisterende ordforrad.

Med stotte 1 forskningen blir det ogsa anbefalt & kombinere eksplisitt undervisning med
multisensorisk trening (MSL) (Multisensory structured learning). MSL fores tilbake til Orton
og Gillingham (Schneider, 1999; Schneider & Crombie, 2003), og Nijakowska (2010) trekker
fram den tilsvarende VAKT- modellen (visual-auditory- kinaesthetic- tactile approach), en
modell som ogsa brukes 1 Norge. Ved MSL blir elevene oppmuntret til & bruke flere
sansekanaler samtidig ved innleringen av det nye spraket. Det kan for eksempel dreie seg om
den visuelle, auditive, kinestetiske eller taktile sansen (Miller & Gillis, 2000; Schneider,

1999; Schneider & Crombie, 2003).

En del elever med dysleksi vil kunne streve med & oppfatte det uttalte ordet tydelig nok, noe
som kan medfere at hverken skriftbildet eller betydningen knyttes godt nok til det uttalte
ordet. En folge av dette kan vare at ogsd det mentale ordbildet i det indre leksikon vil bli

lagret ufullstendig (Helland, 2012; Nijakowska, 2010).

En tanke bak MSL er & kunne gke elevens bevissthet for fonem- grafem korrespondanser og
prefiks og suftiks, for eksempel ved fargelegging og framheving, eller med stotte fra et
bildemateriale (Miller & Gillis, 2000; Nijakowska, 2010; Schneider, 1999). Dessuten tenker
en seg lagring og framhenting av ord forbedres gjennom bruken av flere sansekanaler. Det
kan virke som om laring og lagring av begreper stattes best gjennom den kinestetisk- taktile
stimuleringen. Det forklares ved at bruken av flere sanser kan fore til at det mentale ordbildet
har flere dimensjoner, for eksempel en taktil eller visuell 1 tillegg til den fonologiske og
ortografiske dimensjonen. Det mentale bildet vil dermed framsta tydeligere og ordet vil vare
lettere tilgjengelig (Hoien & Lundberg, 2012; Nijakowska, 2010; Schneider, 2009; Schneider
& Crombie, 2003).

Schneider (1999) kombinerte multisensorisk trening med eksplisitt undervisning 1
metakognitive strategier og utvidet begrepet til MSML (Multisensory Structured
Metacognitive Language instruction). I hennes undersekelse omfattet MSML formidling og
modellering av strategier for & utvikle fonologisk, ortografisk, grammatikalsk og morfologisk
bevissthet, og méalspraket var tysk. Resultater fra hennes undersgkelse peker 1 retning av at
elevenes metalingvistiske bevissthet ser ut til 4 kunne utvikles gjennom MSML, og at

treningen dermed vil kunne statte opp under sprékleringsprosessen i fremmedsprak
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(Nijakowska, 2010; Schneider, 1999). Ved innfering av metakognitive strategier som for
eksempel problemlosningsstrategier eller hoyttenkningsaktiviteter, er ensket & lede elevens
bevissthet mot egen tankevirksomhet og selve laeringsprosessen. Gjeres dette over lengre tid
forventes det at eleven etter hvert 1 storre grad kan korrigere seg selv og dermed 1 mindre grad
er avhengig av lererens hjelp og rettledning. Malet er at eleven larer & planlegge, overvake
og justere sin strategibruk og blir 1 stand til & evaluere sin egen lering. (Schneider, 2009;

Schneider & Crombie, 2003).

Undervisning 1 metakognitive strategier kan i tillegg kombineres med dynamisk vurdering, en
vurderingsform med fokus pa tilbakemelding og veiledning. Denne vurderingsformen er 1
samsvar med underveisvurdering, som vektlegges i Kunnskapsloftet. Ved en slik
vurderingsform blir bade elevenes leringsprosess og lererens undervisningstiltak satt 1 fokus.
Hensikten med dynamisk vurdering er ikke bare a fa oversikt over hvor eleven stér 1
leeringsprosessen og hva han kan, men ogsa hvordan eleven angriper og leser en oppgave
(Crombie & McColl, 2000; Schneider, 2009; Schneider & Crombie, 2003). Gjennom for
eksempel hoyttenkningsaktiviteter vil eleven indirekte ogsd kunne gi informasjon om hvor det
trengs mer leringsstotte, og leereren kan dermed justere og tilpasse oppgavene eller

undervisningsopplegget (Schneider, 2009, 1999; Schneider & Crombie, 2003 ).

En god og effektiv vurderingssituasjon beskrives som en samtale med eleven om lering. Nar
fokuset ved vurdering rettes mot en kontinuerlig oppfelging og tilbakemelding, blir
”vurdering for leering” vektlagt (Reid & Wearmout, 2009). Tilbakemeldingen gjelder
oppfelging av elevenes arbeid. Lareren gir positiv tilbakemelding og bekrefter at eleven er pa
riktig vei, selv om eleven bare delvis forstar. Det er viktig at eleven far anerkjennelse for det
han eller hun presterer. Lareren oppmuntrer eleven til & bruke strategier og stoatter eller
stimulerer elevenes tenkning og problemlesning ved a stille ledende spersmaél eller
problemlgsningsspersmél (Reid & Wearmout, 2009; Schneider, 2009; Schneider & Crombie,
2003). Gjennom en slik vurderingsform som krever aktiv deltagelse 1 egen laring vil eleven
selv ogsa lettere kunne registrere hva han eller hun har lert og fatt til. Dermed vil eleven ogsa
lettere fore mestring tilbake til egen innsats, noe som kan styrke selvtilliten og oke
motivasjonen (Reid & Wearmout, 2009). Reid og Came (2009) framhever at det er spesielt
viktig for elever med dysleksi at de tilskriver framgang til egen innsats. Det er det forste og

nedvendige skrittet for & bli en selvstendig elev (ibid.).
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Andre tiltak som kompenserende hjelpemidler, bruk av PC, relevante dataprogrammer, CD til
leereverket eller alternative vurderingsformer kan ogsa vurderes (Schneider & Crombie, 2003;

Sellin, 2008).

2.4. Avsluttende og sammenfattende betraktninger

Vanskebildet og arsakene til lese- og skrivevansker er forskjellige, sammensatte og nyanserte.
Elever med lese- og skrivevansker eller dysleksi vil trenge tilrettelegging 1 undervisningen for

a lykkes med, eller for & bedre innlaeringen av, et fremmedsprak.

Som beskrevet ovenfor, finnes det evidensbaserte pedagogiske tiltak og metoder for &
tilrettelegge elevenes lering av fremmedsprak. Det foreligger en del forskning pa eksplisitt
undervisning, leering av metakognitive strategier og MSML (Multisensory Structured
Metacognitive Language instruction) bade pa forskningsfelt lese- og skrivevansker og
fremmedsprak. Imidlertid viser Schneider (1999) ogsa et behov for videre forskning nar det
gjelder MSML og fremmedspraksundervisning i klasserommet. Schneider (2009)
understreker at dersom elever med lese- og skrivevansker eller dysleksi meater en
undervisning der hensiktsmessige strategier for spriklering er implementert, har elevene
reelle muligheter til & leere og mestre et fremmedsprék (ibid.). Spersmélet dreier seg dermed
ikke om elever med lese- og skrivevansker eller dysleksi kan inkluderes 1 undervisningen,
men derimot om hvilke tilpasninger som er hensiktsmessige for at elevene skal kunne et

fremmedsprak (Schneider & Crombie, 2003).

De tilpasningene som er diskutert ovenfor, ssmmenfaller i stor grad med intensjoner, innhold
og kompetansemal 1 leereplanen, samt med hvordan tilpasset opplaring defineres bade
generelt og 1 forhold til tyskfaget. Laereplanverket Kunnskapsleftet legger derfor et grunnlag
for & kunne ivareta elevene med lese- og skrivevansker 1 tyskundervisningen. Elever med
lese- og skrivevansker trenger noe av de samme tiltakene som alle elevene 1 klassen, men
muligens i storre omfang, over lengre tid og med tettere veiledning og tilbakemelding.
Kompetansemal er ikke isolerte mal, de skal bindes sammen og de uttrykker at a lere et
fremmedsprak ferst og fremst handler om a snakke, lytte, lese og skrive. Kompetansemalene
er uttrykt som malformuleringer, og gjennom vurdering av maloppnéelse underveis vil

elevene kunne fé en individuell tilbakemelding. Her kreves det at lereren tilrettelegger for



den enkelte elevens laering innenfor klassefellesskapet. Hvordan laereplanens teoretiske
perspektiv omsettes 1 praksis i et klasserom, vil blant annet vaere avhengig av laererens
kunnskaper generelt, kunnskaper om lese- og skrivevansker mer spesielt og av lererens

pedagogiske grunnsyn.

Nijakowska (2000) konkluderer sin undersgkelse med at fa leerere kunne forklare dysleksi,
det vil si var fortrolige med begrepet hadde kjennskap til elevenes individuelle behov og
betydningen av multisensorisk trening. Samtidig kom det tydelig fram at desto mer lererne
visste om dysleksi, desto lettere ble det for dem & oppdage og forsté elevenes problemer.

Lareren far dermed en bedre forutsetning for a kunne tilpasse undervisningen til elevenes

behov (ibid.).

I min undersegkelse spurte jeg informantene om deres forstaelse av, synspunkter pa og

erfaringer med tilrettelegging av tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker.

30

Forhépentlig vil svarene de ga kunne bidra med okt forstéelse for det temaet som er behandlet

1 dette kapittelet.
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Kapittel 3: Metode

I dette kapittel skal jeg gjore rede for valg av metode og forskningsdesign. Jeg starter med
valg av metode og design og gir sa en kort beskrivelse av utvalgsprosessen og informantene.
Deretter beskrives intervjuguiden, intervjuundersgkelsen og analysen av intervjumaterialet.
Avslutningsvis 1 dette kapittelet diskuteres reliabilitet, validitet og etikk knyttet til min

undersgkelse.
3.1 Valg av metode

Valg av metode og design star i neer ssmmenheng med problemstillingen og
forskningsspersméilene en ensker a fa svar pa. Tradisjonelt skilles det mellom kvantitativ og
kvalitativ forskning (Kleven, 2011). Problemstillingen ”Hvordan oppfatter tyskicerere pd
ungdomsskolen lese- og skrivevansker og deres betydning for tyskundervisningen? ”, kan
besvares bade gjennom en kvantitativ og en kvalitativ tilneerming, men datamaterialet som de

to metodene gir vil vare forskjellig og besvare forskningsspersmalene péd ulike méter.

I kvantitativ forskning, med et naturvitenskapelig syn, blir kunnskap sett pa som et objekt,
noe som kan oppsekes, forklares, beskrives og méles. Sammenlignet med kvalitativ forskning
har kvantitativ forskning vanligvis sterre utvalg og funnene kan dermed i storre grad
generaliseres. | kvalitativ forskning ligger et mer subjektivt syn pa kunnskap til grunn.
Kunnskap skapes, utvikles og forandres avhengig av person, tid og sted, og det finnes dermed
ikke bare en sannhet (Gilje & Grimen, 1993; Kleven, 2011). Kvalitativ forskning knyttes ofte
til fenomenologi og hermeneutikk og Kvale og Brinkmann (2009) utdyper at ved en
fenomenologisk tilnerming prever en a forstd fenomener ut 1 fra informantens beskrivelser.
Dette peker 1 retning av at verden er slik et menneske oppfatter den. I hermeneutikk, l&ren om
fortolkning, star den hermeneutiske sirkel eller spiral sentral som framgangsmate.
Hermeneutisk spiral beskriver en kontinuerlig fram- og tilbakegang mellom helhet og deler
for & komme fram til ny kunnskap og en stadig dypere forstielse (ibid.). Med hensyn til
dataanalyse vil en deduktiv tiln@rming, som inneberer at teori testes mot empiri, tradisjonelt
vare knyttet til kvantitativ forskning. Ved en induktiv tilnerming tas det derimot
utgangspunkt i fenomener som observeres og analyseres, og tilneermingen knyttes gjerne til

kvalitativ forskning (Befring, 1998; Hjardemaal, 2011; Thagaard, 2013). Befring (1998) og
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Hjardemaal (2011) nevner at det kan diskuteres hvorvidt den hermeneutiske metoden er lik

den hypotetisk- deduktive metoden, men anvendt pd meningsfullt materiale.

Formalet med denne undersgkelsen er & fa et dypere innblikk 1 informantenes forstaelse av,
synspunkter pa og erfaringer med tilrettelegging av tyskundervisning for elever med lese- og
skrivevansker. Jeg onsket & fa fram stemmen til den enkelte tysklareren, det vil si
informantenes perspektiver og beskrivelser. Jeg valgte derfor en kvalitativ metode med
fenomenologisk og hermeneutisk perspektiv som vitenskapelig grunnlag. Analytiske
tilnerminger som jeg har benyttet meg av i oppgaven er delvis induktive og delvis deduktive,

noe jeg kommer tilbake til under punkt 3.2.4.

3.2 Forskningsintervjuet som design

Kvalitativ forskning forbindes ofte med deltagende observasjon eller intervju.
Intervjusamtaler egner seg godt til & f4 kunnskap eller informasjon om intervjupersonens
refleksjoner, synspunkter, opplevelser eller erfaringer (Thagaard, 2013), noe jeg onsket & fa
belyst. Denne studien er derfor designet som en intervjuundersgkelse. Et forskningsintervju
kan beskrives som en profesjonell samtale med et formal (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg
valgte semistrukturert intervju med intervjuguide og under punkt 3.2.2 vil jeg komme

naermere inn pa utformingen av intervjuguiden.

En intervjuguide inneholder spersmél og oversikt over sentrale emner som skal tas opp under
intervjuene og er serlig pakrevd ved bruk av et semistrukturert intervju (Dalen, 2004). Ifolge
Kvale og Brinkmann (2009) star samtalen sentralt 1 et semistrukturert intervju, og det er en
naturlig mate & fa dypere innsikt eller forstielse 1 den andres livsverden pa. Fokus ligger pa
intervjupersonens egen tolkning av temaet som undersgkes. Dessuten er intervjusamtalen 1 et
semistrukturert intervju bade planlagt og fleksibel, noe som gjor det lettere & folge opp
interessante utsagn under intervjuet gjennom for eksempel utdypende eller oppklarende

sporsmal.

Forskerrollen utfordres noe forskjellig ved kvalitativ og kvantitativ forskning. Mens
forskerrollen preges av narhet til informanten 1 kvalitativ forskning, vil distanse til
informanten vare mer karakteristisk ved kvantitativ forskning. Forsker og informant er

uavhengige av hverandre ved den sistnevnte tilnermingen, og slik pavirker forskeren 1 mindre
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grad fenomenet han studerer og blir ogsd 1 mindre grad pavirket av det. Forskeren far en
sentral rolle 1 kvalitativ forskning nettopp pa grunn av narheten til informanten (Kvale &
Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013). Forskerrollen vil jeg diskutere neermere under punkt 3.3 1

forbindelse med validitet.

3.2.1 Valg av informanter

Ifolge Kvale og Brinkmann (2009) mé antall informanter ses 1 forhold til formal med
undersegkelsen, men ogsd rammefaktorer som tid og ressurser spiller inn ndr en vurderer
starrelsen pé utvalget. Er antallet for stort kan det vaere vanskelig & hdndtere datamaterialet
eller foreta en dyptgdende analyse. Dessuten vil gkning av antallet informanter etter hvert fore
til et metningspunkt, og dermed ikke tilfore vesentlig ny kunnskap (ibid.). Jeg ensket fem
informanter, men endte opp med kun tre, noe som innebarer begrensinger jeg kommer tilbake

til under punkt 3.3.

Kriterier for utvalget var at informantene skulle undervise i tysk i det skoledret undersegkelsen
foregikk og at de helst skulle hatt elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen 1
lopet av de siste to arene. Etter internettsek pa ungdomsskoler i Fredrikstad, Sarpsborg, Moss
og Halden tok jeg telefonisk kontakt med skolenes administrasjon for kort a forklare
prosjektet og for & komme 1 kontakt med tysklarere pd skolen. Ved de skolene jeg var 1
kontakt med, jobbet det i denne perioden mellom en og tre tysklarere, og jeg fikk enten navn
pa lererne og telefonnummer eller e-mailadresser. Via e- post fikk jeg sendt forespersel om
deltagelse til 1 alt 11 skoler. Ved tre av disse skolene videresendte rektoren eller
undervisningsinspektoren min forespersel om deltagelse til sine tysklerere. De fleste skoler
var imgtekommende, men to var noe mer tilbakeholdne, med begrunnelse at de far mange
slike henvendelser fra studenter. Responsen fra lererne pa min henvendelse var noe delt.
Noen lerere jeg ringte til svarte at problemstillingen hertes interessant ut, men at de hadde for
liten erfaring med temaet eller for mye arbeidspress. Av en lerer fikk jeg ogsd som svar at
elever med lese- og skrivevansker ikke velger fremmedsprak. De fire leererne som meldte
interesse responderte raskt pa foresperselen og jeg fikk tilbakemelding om at temaet var
utfordrende, spennende og viktig. En leerer matte dessverre trekke seg rett for intervjuet og

dermed endte jeg, som tidligere nevnt, opp med bare tre informanter.
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Jeg intervjuet en mannlig og to kvinnelige leerere i alderen 50 ar til 65 ar. Alle tre hadde
utelukkende undervisningserfaring fra ungdomsskoler og underviste det aktuelle skoleéret alle
tre trinnene 1 tysk. N4, og senere 1 oppgaven, presenterer jeg informantene som informant A,

B og C.

Informant A hadde omtrent 35 &r undervisningserfaring og jobbet i alle &r som tysklarer.

Informant A var det aktuelle skoledret kontaktlaerer og underviste i tysk, norsk og RLE.

Informant B hadde omtrent15 ar undervisningserfaring, derav 10 &r 1 tysk. I det aktuelle

skoleéret var informant B kontaktlaerer og underviste i tysk og mattematikk.

Informant C hadde omtrent 30 ar undervisningserfaring, derav 20 &r 1 tysk, og var 1 det

aktuelle skoledret kontaktleerer og underviste 1 tysk, norsk samfunnsfag og RLE.

3.2.2 Intervjuguiden

For intervjuet utarbeidet jeg en intervjuguide. Med utgangspunkt i problemstillingen
formulerte jeg tre forskningsspersmal som ble representert gjennom flere intervjuspersmal
(vedlegg: 3). Forste forskningsspersmaél, rettet mot temaet lese- og skrivevansker, ble
formulert slik: Hvordan oppfatter tyskilcerere begrepet lese- og skrivevansker i
tyskundervisningen? For & fa belyst dette forskningsspersmalet stilte jeg for eksempel
folgende intervjuspersmél: Hva legger du selv i lese- og skrivevansker? og En elev med lese-
og skrivevansker er usikker i forhold til sprakvalg. Du blir spurt om rdd. Hva rdder du til?
Mitt andre forskningsspersmal, rettet mot temaet tilrettelegging av undervisningen, var:
Hvordan forstar tyskicerere tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker i
tyskundervisningen? Pé dette forskningsspersmaélet provde jeg & fa svar gjennom
intervjuspersmal som: Hva legger du i begrepet tilpasset oppleering? Kan du gi en egen
definisjon?, og Tror du at det finnes en form for tyskundervisning som er bedre egnet enn en
annen tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker? Hvis ja, kan du beskrive en
slik undervisning? For & besvare det tredje forskningsspersmalet, I hvilken grad gir de uttrykk
for selv d tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?, skulle
leererne ta utgangspunkt i egen undervisningspraksis og egne erfaringer. Dette siste temaet
reflekterer altsa laerernes oppfatning av egen praktisk tilrettelegging for elever med lese- og

skrivevansker 1 tyskundervisningen. I teorikapitelet, under punkt 2.3.1 og 2.3.2, diskuteres
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bade samarbeid og vektlegging av grunnleggende ferdigheter med hensyn til tilpasset
undervisning for elever med lese- og skrivevansker, og derfor stilte jeg ogsa felgende
intervjuspersmal: Hvordan vektlegger du grunnleggende ferdigheter i lesing og skriving i
forhold til elever med lese- og skrivevansker? og Hva betyr samarbeid om tilrettelegging med

andre lcerere for deg?

En intervjuguide hjelper ikke bare til & strukturere selve intervjuet; den gker eller skjerper
ogsa egen bevissthet. Hvordan starte og slutte selve intervjuet, hvordan ga videre til neste
tema, og hvordan stille gode, entydige og forméalstjenlige spersmal, var utfordringer som
matte lases under arbeidet med a lage en intervjuguide. Dalen (2004) understreker blant annet
at maten spersmél stilles pa og 1 hvilken rekkefolge de stilles vil kunne pavirke svarene
forskeren fér, og hun anbefaler & innlede hvert tema med apne eller generelle spersmal som sa
leder over til mer konkrete og sentrale spersmél. Kvale og Brinkmann (2009) og Thagaard
(2013) kommer inn pa forskjellige spersmalstyper som for eksempel introduksjonsspersmaél
og oppfelgingsspersmal. Kan du fortelle.....? eller Kan du beskrive.....7 er eksempler pa
introduksjonsspersmél som regnes som grunnlaget 1 intervjuguiden. De skal bade virke som
apningsspersmal og fremkalle rike beretninger om temaene som skal utforskes.
Oppfoelgingsspersmél som Kan du d utdype.....? eller Kan du si mer om.....7 skal oppmuntre

informanten til & utdype svaret eller gi et mer nyansert svar (ibid.).

Jeg formulerte dpne spersmél med tanke pd & fremkalle fyldige svar siden jeg ensket & fa
informasjon om tysklererens synspunkter, forstaelse og erfaringer. Jeg var bevisst ordvalget 1
spersméilene og brukte ord eller formuleringer som kan du beskrive, fortelle, utdype og hva
tenker du heller enn kan du forklare og hvorfor-spersmal. Dette for a signalisere at
informanten har et verdifullt bidrag som jeg er oppriktig interessert i og for a legge til rette for

at informanten foler seg invitert til & fortelle apent.

Thagaard (2013) anbefaler & gjennomfore et proveintervju. Det er viktig at intervjuer kan
holde oppmerksomhet mot informanten, og her kan det trenges noe erfaring eller trening.
Uerfarne intervjuere kan lett vende oppmerksomheten mot seg selv, eller de kan konsentrere

seg for mye om rekkefolgen av spersmélene og dermed ga glipp av viktig informasjon (ibid.).

Jeg gjennomforte to preveintervju, det forste med en tospraklig laerer og det andre med en
leererstudent med fordypning 1 engelsk. Selv om ingen av de to oppfylte kriteriene for

utvalget, kom de med gode refleksjoner og tilbakemeldinger. Jeg fikk en god indikasjon pa
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hvordan spersmalene fungerte og om tidsrammen stemte. Dessuten kunne jeg teste
lydopptakeren og lydkvaliteten. Jeg fikk ogsé viktig informasjon om hvordan jeg fungerte i
rollen som forsker. Et verdifullt korrektiv fikk jeg dessuten gjennom selve lydopptakene. Ved
forste opptak la jeg merke til at jeg ubevisst ganske ofte brukte "mh”, noe som delvis virket
forstyrrende. Jeg brukte god tid pa 4 evaluere meg selv som intervjuer og lyttet til
stemmebruk, pauser og prober som skal ha en stettende eller oppmuntrende funksjon. Alt

dette gjorde meg bedre forberedt til & gjennomfoere intervjuene.

3.2.3 Gjennomfering av intervjuene

Intervjuene, som varte mellom 45 og 55 minutter, ble gjennomfert 1 lepet av to uker pa
arbeidsplassen til informantene. Jeg startet intervjuene med a fortelle om min bakgrunn og
ved a forklare hensikten med intervjuet. Informantene fikk ogsé et kort overblikk over mine
tre hovedtemaer (dvs. lese- og skrivevansker, tilrettelegging, og egen praksis med
tilrettelegging). Jeg ga praktiske opplysninger som at samtalen ville bli tatt opp, at
opplysningene ville bli behandles konfidensiell, og om anonymisering og sletting av data.

Samtidig innhentet jeg informantenes samtykke.

For jeg gikk over til selve intervjuet, som startet med bakgrunnsopplysninger om informanten,
understreket jeg at ingen svar var bedre enn andre, og at det ikke fantes fasitsvar eller riktige
svar. Jeg ensket a skape en fortrolig og avslappet stemning, og & formidle oppriktig interesse
for informantenes bidrag til oppgaven. Intervjuene ble avsluttet med en kort oppsummering
og med et sparsmdl om informanten hadde ytterlige tanker eller kommentarer som skulle tas
med. Til slutt fortalte jeg kort om veien videre med oppgaven, dette ogséd med tanke pé & gi

informanten anerkjennelse og en takk for bidraget.

Under intervjuene provde jeg a vaere aktiv lyttende til det som ble sagt, og jeg var ogsa
oppmerksom pa hvordan det ble sagt. Jeg brukte ogsa prober, noe Thagaard (2013) beskriver
som en kort respons i form av hodenikk, oppmuntrende eller bekreftende ord som “ja...”,
eller ’hm...”. Dette hovedsakelig for & stimulere informanten til & gi utfyllende svar og vise
interesse (ibid.). Der det kjentes nedvendig stilte jeg ogsé oppklarende spersmal.
Intervjupartneren fikk dermed mulighet til & klargjore eller presisere utsagnet sitt, og jeg fikk
anledning til & bekrefte eller korrigere min forstaelse av det som ble sagt. Jeg syntes at

intervjusamtalene kom lett i gang og at samtalen viste seg 4 ha likhetstrekk med en
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fagsamtale. For det forste tror jeg at var felles bakgrunn som tysklerere kan ha bidratt til

dette, og for det andre at jeg intervjuet trygge og erfarne laerere.

Samtlige intervjuspersmal ble dekket 1 lapet av intervjuene, men noen ganger avvek jeg fra
rekkefolgen 1 intervjuguiden. Badde Thagaard (2013) og Kvale og Brinkmann (2009) kommer
inn pa at det kan vere et dilemma om en skal folge intervjuguiden, utdype temaer eller fore
samtalen videre. Hvordan samtalen fores kan for eksempel bidra til & skape ett brudd 1
samtalen eller til at en gér glipp av informasjon. Slike avgjerelser krever en kombinasjon av
gode kunnskaper om intervjutema, sensitivitet og besluttsomhet med hensyn til hvilke

ledetrader eller svar som skal forfalges (ibid.).

Under intervjuene tok jeg ingen notater, for at intervjuene kunne bli mer lik en samtale og for
bedre & kunne lytte og vende hele min oppmerksomhet og tilstedevarelse mot informanten.
Rett etter hvert intervju noterte jeg tanker og inntrykk, mens intervjuet var ferskt i minnet.
Slike opptegnelser, eller memos, kan ifelge Dalen (2004) og Thagaard (2013) tjene som stotte
for senere analyse og tolkning av intervjumaterialet (ibid.). I tillegg lyttet jeg til hvert av
opptakene rett etter de ble tatt. Dette for & kunne notere ned inntrykk og tanker som
umiddelbart oppsto. Transkripsjonen av intervjuene, som innleder neste trinn i prosjektet,

startet ogsa umiddelbart.

3.2.4 Transkribering og analyse av intervjumaterialet

Kvale og Brinkmann (2009) nevner at analysen av transkripsjonene kan beskrives som en
forlengelse av samtalen som ble startet i intervjusituasjonen (ibid.). Lydopptakene fra
intervjuene er ramaterialet for analysen og gjennom transkribering blir muntlig sprak
transkribert eller fiksert til skriftlig sprdk. Gjennom slike intervjuutskrifter far forskeren en
bedre oversikt over det innsamlede datamaterialet. Bearbeiding og organisering blir dermed
lettere, men intervjuutskriftene star for seg selv, og de er uavhengige av sted, tid og
samtalepartene eller informanten (Dalen, 2004). Thagaard (2013) poengterer at forskerens
pavirkning pa datamaterialet vil veere mer fremtredende 1 analysefasen enn under
innsamlingen. Transkribering, analysering og tolkning av tekstene vil for eksempel vaere
preget av forskerens forstaelse og faglig bakgrunn. Hvordan forskeren likevel skal kunne

ivareta informantenes perspektiv, er en viktig utfordring (ibid.).
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Jeg lyttet noye til opptakene og valgte & transkribere intervjuene ordrett, og jeg noterte ogsa
sma ord, som “eh”, "ikke sant”, eller "du vet”, pauser eller andre kroppslige uttrykk. Om og
om igjen vekslet jeg mellom lydopptak og transkripsjoner for & fange opp informantenes
utsagn. Jeg fortsatte ogséd med & kontrollere intervjuutskriftene mot opptakene nar det var
nedvendig under selve tolkningsprosessen, for eksempel nar noe framsto som uklart. Bade
Dalen (2004) og Kvale og Brinkmann (2009) gjer oppmerksom pa at transkriberingen
allerede er en form for datareduksjon og at forskeren derfor ikke bare ber forholde seg til
utskriftene av intervjuene 1 analyseprosessen (ibid.). Dessuten kan en for sterk fokusering pa

intervjuutskriftene medfere at analysen blir fragmentert (Kvale & Brinkmann, 2009).

Under analyseprosessen provde jeg a vare like dpen og lyttende til materialet som under selve
intervjuene. Hva forteller tekstene, hvilken mening barer de 1 seg? Gjennom en
fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming til datamaterialet sekte jeg & avdekke mening 1
de enkelte intervjuene og a forstd og fortolke funnene i lys av helheten og deler i materialet,

samt min egen teoretiske referanseramme.

Gjennom grundig og oppmerksom lesing og systematisk gjennomgang av transkripsjonene
ensket jeg & finne relevante temaer som kunne belyse min problemstilling og besvare
forskningsspersmélene. Dalen (2004) beskriver det & sette merkelapper pa og a lete etter
mening 1 tekstene som en viktig del 1 analyseprosessen, som gjennom videre koding vil kunne
fore til nye og mer abstrakte kategorier (ibid.). En slik datareduksjon medferer ifolge Befring
(1998) at forskeren fokuserer pé visse fenomener framfor andre, noe som gjor det mulig &

kunne trekke konklusjoner pé et systematisk grunnlag (ibid.).

Jeg organiserte og samlet de enkelte tekststykkene 1 tre kategorier med utgangspunkt 1
problemstillingen og de tre forskningsspersmélene. P4 denne maten kunne jeg ogsa se likheter
og forskjeller i utsagn fra informantene og fikk lettere oversikt over hele datamaterialet.
Gjentatt lesing, kritisk vurdering og sammenligning av de kodede dataene kunne fore til nye
koder og kategorier, eller at forskjellige kategorier ble slatt sammen. Basert pa et
intervjuspersmadl startet jeg for eksempel med kategori “utfordringer”, som fanget inn koder
som 4 skjule vanskene, problemene, at de sliter, trekker seg tilbake, vil ikke og & bruke
energi pa andre ting”. De kodede ordene ble samlet i en ny kategori atferd” som resulterte til
slutt 1 kategorien “folgesymptomer”. Svarene pé spersmal om tilrettelegging forte fram til

kategoriene a) pedagogisk differensiering, b) mestring og motivasjon og ¢) muntlig
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vektlegging. Kodene til a, b og c) var for eksempel: a) mindre gloser, ferre oppgaver, mer tid,
valgmulighet og variasjon av arbeidsmaéter og oppgaver b) & skape trygghet, gi
mestringsfolelse, ikke ta knekken pd dem, far mer lyst, ikke gir opp, ikke feilfokusering, fokus
pa det eleven fér til, bli mer engasjert, muntlig far elevene til og ¢) muntlig, for et mer skriftlig
fag, mer fokus pa muntlig, mindre skriftlighet, nd et mer muntlig fag enn for, muntlig

kommunikasjon, mer muntlig, dagligdagse setninger.

Koder og kategorier ble ikke bare utviklet induktivt ved & gjennomga datamaterialet, men
ogsa delvis deduktivt ved & bruke allerede etablerte kategorier med utgangspunkt i sentrale
begreper fra teorikapittelet, som ogsa var representert i intervjuguiden. Jeg brukte for
eksempel begreper som ekte og uekte dysleksi, symptomniva, kognitivt niva, biologisk niva
og miljemessig nivé for 4 kode informantenes beskrivelse av lese- og skrivevansker. Ifolge
Thagaard (2013) kan det vere et samspill mellom en deduktiv og induktiv tilneerming. Hun
nevner at ved a ta utgangspunkt i datamaterialet, og med hjelp av konstruerte bilder av
dataenes meningsinnhold, kan forskeren sammenfatte menstre i dataene, og denne
framgangsmaéten vil kunne beskrive den induktive siden av tiln@rmingen. Den deduktive
siden av tilnermingen kan innebaere at forskeren med bakgrunn i teori lager analytiske

rammer som bidrar til & se og forstd menstre 1 datamaterialet.

Rent praktisk lagret jeg datamaterialet etter de ulike trinn 1 analysen 1 forskjellige Word-
dokumenter. Jeg markerte for eksempel interessante utsagn i transkripsjonene og kopierte og
samlet sa disse 1 et nytt dokument. Hver informant fikk en fargekode og pd denne méten
kunne jeg lett tilbakefore tekststykkene, som etter hvert ble samlet og sortert under
forskjellige kategorier, til den respektive informanten. Dette medforte at jeg lett kunne holde
oversikt, bevege meg mellom mine dokumenter, og bevare helheten 1 materialet og

sammenhengen 1 de enkelte transkripsjonene.

Under kodingsprosessen og gjennom meningsfortetting ble fokuset flyttet mer mot selve
meningsinnholdet i tekstene og fokus pd hvordan noe ble sagt ble tilsvarende nedtonet. Kvale
og Brinkmann (2009) beskriver meningsfortetting som forskerens forsgk pa 4 sammenfatte og
forkorte betydningen av intervjuutsagn. De kortere formuleringene uttrykker som regel
informantenes sprak og forstaelse (ibid). Jeg provde gjennom meningsfortetting & utvikle en

mest mulig konsis fremstilling av funnene.
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Mens jeg 1 starten av analysen prevde & holde min forforstéelse tilbake, gikk jeg utover
informantenes selvforstielse under tolkningsprosessen. Mine tolkninger og funn er basert pa
et samspill og en fram og tilbakegang mellom de enkelte tekststykkene og helheten i
intervjuene, nedtegnete memos, min (for)forstaelse og teoretiske bakgrunn. Dette 1 trdd med
Kvale og Brinkmann (2009), som forklarer at ved meningsfortolkning blir de opprinnelige
intervjutekstene utvidet. Forskeren bruker en bredere referanseramme og gar utover det som
umiddelbart fremtrer i tekstene (ibid.). De fortolkede uttrykkene settes sd inn 1 en teoretisk

ramme.

Dataene vil bli framstilt 1 fjerde kapittel, hvor ulike perspektiver pé intervjutekstene blir

formidlet og forklart. Deretter folger diskusjons- og konklusjonskapittelet.

3.3 Reliabilitet og validitet

Troverdighet sier noe om forskningens kvalitet. Bade reliabilitet og validitet er sentrale
begreper 1 denne sammenheng (Thagaard, 2013). Reliabilitet far et noe annet innhold 1
kvalitativ forskning enn 1 kvantitativ forskning, der reliabilitet viser til forskningens
etterprovbarhet. Kravet om etterpravbarhet er mindre egnet 1 kvalitativ forskning, siden
forskningsresultatene vil veere mer preget av forskeren, informanten, selve intervjuprosessen
og tid og sted, altsa faktorer som ikke er konstante (Dalen, 2004). Reliabilitet i kvalitativ
forskning sier noe om hvor pélitelig, overbevisende eller tillitsvekkende forskningen ble
gjennomfort, beskrevet og formidlet til leseren. Forskeren skal for eksempel redegjore for og
vere tydelig pa om utsagn og informasjon er direkte knyttet til informanten eller om det
innebarer egne vurderinger og tolkninger. Forskeren skal ogsa eksplisitt uttrykke noe om
betydningen av egen erfaring i feltet, og relasjon til informantene (Thagaard, 2013). Ved &
stille forstdelige og entydige sporsmal (punkt 3.2.2) prevde jeg & sikre at de 1 minst mulig
grad kunne tolkes forskjellig av informantene. Dessuten gjennomforte jeg et praveintervju,
noe som ifglge Dalen (2004) og Thagaard (2013) kan styrke reliabilitet. Jeg har provd a
beskrive mine praktiske og metodiske vurderinger i1 forskningsprosessen sa ngyaktig som
mulig. Dette med et mal om at min undersekelse og rapport 1 sterst mulig grad skal bli

gjennomsiktig for leseren, noe som ifelge Thagaard (2013) kan styrke reliabiliteten.
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Validitet sier noe om et utsagns gyldighet og styrke, og i hvilken grad en metode underseker
det som er tenkt undersekt. Validitetskriteriet ber fungere som kvalitetskontroll gjennom hele
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013). Kvale og Brinkmann
(2009) poengterer at god validitet kan likestilles med hdndverksmessig dyktighet hos
forskeren. Videre nevnes tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering,
validering og rapportering som syv stadier 1 undersgkelsens validering. Validiteten granskes
ved & undersegke mulige feilkilder. Dessuten innbefatter validitet ogsa forskerens moralske

integritet og praktisk klokskap (ibid.).

Jeg onsker & drefte mitt forskningsprosjekts validitet i1 forhold til disse syv stadiene. Nar det
gjelder tematisering nevner Kvale og Brinkmann (2009) solid og logisk utledning av
forskningsspersmal fra teori som et validitetskriterium. Valg av metode og kvaliteten pa
forskningsdesignet kan styrke validiteten under planlegging (ibid.). Jeg provde & styrke
validitet ved & soke etter, og stotte meg til, et bredt teori- og forskningsgrunnlag. Dessuten var
jeg naye og kritisk under litteratursgket og ved utformingen av problemstillingen. Béde

intervjuguide og preveintervju kan bidra til & styrke validiteten, ifelge Dalen (2004).

I intervjuguiden har jeg provd a utarbeide relevante speorsmil gjennom & foreta en teoretisk og
begrepsmessig avklaring. Gjennom preveintervjuene fikk jeg testet intervjuguiden og

opptaksutstyret og fikk trening 1 & gjennomfere forskningsintervju. Dette kan eke trygghet og
selvtillit 1 forhold til rollen og ifelge Kvale og Brinkmann (2009) bidra til & styrke validiteten

gjennom et bra utfert hdndverk.

Under intervjuet er bade forskeren, informanter og hele intervjuprosessen gjenstand for
validering. Som nevnt under punkt 3.2 har forskeren 1 kvalitativ forskning en viktig og sentral
rolle siden han eller hun star 1 direkte kontakt med informanten. Fordelen ved et intervju er
ifelge Kvale og Brinkmann (2009) nettopp at forskeren fér direkte kontakt med informanten
og dermed har narhet til det han eller hun underseker. Pa den andre siden kan forskerens
narhet bli en ulempe, fordi hans eller hennes narver kan pavirke informanten, situasjonen og
funnene. Dette kan svekke validiteten (ibid.). Under intervjuet kunne jeg med stotte i
intervjuguiden lettere holde meg til temaet og spersmélene for a sikre de mest valide svarene
pa problemstillingen. Dessuten kunne jeg gjennom 4 stille oppfelgingsspersmal eller

oppklaringsspersmal til informanten umiddelbart bekrefte eller avkrefte mine umiddelbare



42

tolkninger. Dette beskrives av Kvale og Brinkmann (2009) som ”selvkorrigerende” intervju

og som en styrke.

Thagaard (2013) kommer inn pa at god kjennskap til tema som forskeren undersegker vil
kunne styrke forskningens validitet nér det gjelder a kunne stille gode spersmal. Kjennskap
til miljoet og en felles erfaringsbakgrunn kan bety en styrke fordi forskeren trolig lettere vil
gjenkjenne seg 1 informantenes utsagn. P4 den andre siden kan en felles erfaringsbakgrunn bli
til en svakhet hvis forskeren ikke kan frigjore eller fjerne seg nok fra egne oppfatninger eller
meninger. Dette kan fore til at forskeren overser nyansene (ibid.). Jeg provde & vaere meg
bevisst min forforstaelse, og jeg provde & legge den til side under intervjuene for & lytte &pent
til informantene. Hjardemaal (2011) diskuterer forskerens forforstaelse og mener at 1 en
hermeneutisk tilneerming vil forskerens forforstéelse, eller forutsetninger for forstaelsen, spille
en rolle 1 fortolkningen av et fenomen. Det diskuteres imidlertid hvorvidt en kan velge bort

noen sider av forforstdelsen for & komme frem til den mest objektive tolkningen (ibid.).

Ifolge Kvale og Brinkmann (2009) rettes det ofte kritikk mot forskningsintervjuets validitet
fordi informantene kan snakke usant (ibid.). Selv om jeg synes at intervjuene var preget av en
fortrolighet og lignet en fagsamtale, kan intervjusituasjonen og min bakgrunn som tysklerer
virke hemmende eller kontrollerende 1 forhold til svarene jeg fikk. Informantene kan for
eksempel prove & fremstille seg selv 1 et annet eller bedre lys, eller de kan svare slik de tror
jeg vil here. Jeg formidlet derfor til informantene at jeg var interessert i deres erfaringer og

oppfatninger, og at ingen svar var bedre enn andre.

Forskerens forforstaelse vil ikke bare ha innvirkning under intervjuene, men vil ogsa gi seg
utslag under transkribering og fortolkning. Kvale og Brinkmann (2009) mener at under
transkribering blir ngyaktighet et kriterium for validitet. Under analysen, der en deler opp
intervjutekstene og kategoriserer, er det viktig at forskeren ikke mister helheten og
originaltekstene av syne. Ifolge Thagaard (2013) kan forskeren under analysen styrke validitet
av tolkningene 1 det han eller hun prever a vise til at andre alternative tolkninger framstar som
mindre relevante. Validitet styrkes ogsd nar forskeren begrunner og spesifiserer hvordan han
eller hun kom fram til sin forstaelse (ibid.), noe jeg provde & etterstrebe. Kvale og Brinkmann
(2009) poengterer at det avgjerende 1 en hermeneutisk tilnerming blir hvilke spersmél som

stilles til teksten nér validitet vurderes. Det ideelle hadde vart at kunnskapen som formidles
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barer sin gyldighet eller berettigelse 1 seg og har styrke til & overbevise den kritiske leser

(ibid.).

Gjennom hele forskningsprosjektet forsgkte jeg & vere bevisst validitetsutfordringer. Jeg
provde a vere min egen kritiker underveis 1 prosessen. Kvale og Brinkmann (2009)
vektlegger at forskeren ber vare kritisk og reflektere over sin egen rolle 1
forskningsprosessen, sitt stdsted og sin teoretiske forankring for & kunne formidle et mest

mulig rettmessig og velfundert resultat (ibid.).

Hvor valide forskningsresultatene blir, er avhengig av forskeren, informantene og selve
forskningsprosessen. Fikk jeg relevante svar for 4 belyse min problemstilling? Hvordan
hadde funnene blitt med et annet utvalg eller flere informanter? Utvalget var som nevnt lite; 1
tillegg fikk jeg en uensket avgrensning siden alle deltagere var eldre enn 50 &r. Kan
avgrensningen pavirke resultatene, gi ensidige svar og svekke rapporten? Jeg provde 1 et nytt
forsek & komme i kontakt med flere intervjupersoner, men lyktes ikke. En eller to nye
informanter kunne ogsd ha gitt utslag pa gjennomsnittsalderen, men pa en annen side kan
alderen til informantene sees pd som et uttrykk for generelt hoy gjennomsnittsalder blant
tysklerere i Norge. Uansett alder, forholdt jeg meg til de svarene jeg fikk pa en redelig og

forsvarlig méte for & styrke validiteten.

Gir forskeren en valid framstilling av funnene, og er rapporten skrevet slik at leseren far et
grunnlag for selv & kunne validere resultatene av forskningen? Dette er ifolge Kvale og
Brinkmann (2009) spersmal som ber stilles og besvares under rapporteringen for a styrke

rapportens validitet.

Til slutt gjenstér spersmalet om hvorvidt resultatene er generaliserbare. Thagaard (2013)
nevner at begrepet generalisering opprinnelig knyttes til kvantitativ forskning (ibid.), og at
generaliserbarhet omhandler 1 hvilken grad et resultat basert pd en undersegkelse kan overfores
til andre personer eller situasjoner. En utbredt innvending mot & kunne generalisere resultater

fra intervjuforskning er at antallet intervjupersoner er for lite (Kvale & Brinkmann, 2009).

Formalet med min forskning var ikke & kunne overfere funnene til en sterre populasjon eller
til en annen sammenheng. Jeg onsket heller ikke & komme fram til en bestemt sannhet, men a
sette lys pa temaet og min problemstilling. Jeg onsket & gi et innblikk 1 og forstaelse av temaet

Lese- og skrivevansker og tyskundervisning.
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3.4 Etiske betraktninger

Ethvert forskningsprosjekt vil vaere forbundet med etiske problemstillinger. Forskeren mé
folge de etiske retningslinjene som er utarbeidet av de nasjonale forskningsetiske komiteer for
samfunnsvitenskap, jus og humaniora (NESH) (2006). Dette gjelder bade for kvantitativ og
kvalitativ forskning. Dalen (2004) nevner at siden forskeren 1 kvalitativ forskning star i
narkontakt med informanten, kan etiske spersmaél fore til storre utfordringer enn ved
kvantitativ forskning. Hvordan kan konfidensialitet med hensyn til taushetsplikt og
anonymisering ivaretas pa en best mulig méate? Det stilles ogsé krav 1 forhold til innhenting,
lagring og sletting av datamaterialet (ibid.). Det er ogsa viktig a utvise respekt for
informantens integritet bade under og 1 etterkant av intervjuene, under tolkning og nar
resultatene publiseres. Etiske betraktninger og vurderinger ber altséd vaere med helt fra starten

av og gjennom hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Informantene fikk pd forhénd skriftlig informasjon om mitt forskningsprosjekt og hvordan det
skulle gjennomfores. Dette for at informantene kunne orientere seg om hva deltagelsen i
forskningsprosjektet innebar. I forkant av intervjuene gikk vi gjennom samtykkeskjemaet
(vedlegg: 2), som jeg fikk underskrift pd fra samtlige informanter. Ingen av informantene
hadde innvendinger mot at intervjuene ble tatt opp, og jeg opplyste at alt materialet ville bli
anonymisert og slettet nér prosjektet er avsluttet. Jeg opplyste ogsa om at informantene kunne

trekke seg under hele prosessen.

Kvale og Brinkmann (2009) kommer inn pé at et forskningsintervju vil innebare et
asymmetrisk maktforhold. Forskeren mé vare bevisst sin rolle for 4 kunne handtere dette pa
en etisk ansvarlig mate. Dalen (2004) fayer til at det hverken skal diskuteres eller moraliseres

og at forskeren vanligvis skal holde sine egne meninger utenfor.

Et viktig etisk spersmél som forskeren ma ta stilling til, er hvordan tolkningene av funn
fremstilles 1 rapporten (Kvale & Brinkmann, 2009). Under transkriberingen noterte jeg
gjentakelser av ord, pauser eller sukk. I rapporten derimot valgte jeg a skrive sitatene pa
bokmal og jeg unnlot 4 skrive sméord der de ikke var meningsbarende eller relevante for
sammenhengen. Kvale og Brinkmann (2009) forklarer at tale- og skriftspraket folger

forskjellige regler, og det kan fore til at et velformulert muntlig sprik virker enkelt og
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usammenhengende. Thagaard (2013) tilfeyer at sitater ikke ber vare preget av for eksempel
spesielle ord som kan bidra til gjenkjennelse av informanter (ibid.). Ved beslutningen om &
normalisere spraket prioriterte jeg altsd lesbarhet og anonymisering framfor en helt identisk
oversettelse. Jeg valgte & presentere informantene med bokstavene A-C, ogsa dette for &

anonymisere, blant annet 1 forhold til kjenn.

A finne en balanse mellom vitenskapelig dokumentasjon og etiske utfordringer vil stadig vaere

et dilemma 1 forskningen.
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Kapittel 4: Resultater

Dette resultatkapittelet bestar av tre hoveddeler: Forstdelse av lese- og skrivevansker,
Forstaelse av tilrettelegging og Erfaringer med d tilrettelegge for elever med lese- og
skrivevansker i tyskundervisningen. Som en del av anonymiseringen blir leererne beskrevet

som informant A, B, C og ’han”. Dette gjenspeiler ikke informantenes faktiske kjonn.
4.1 Forstaelse av lese- og skrivevansker

Informantene skulle forst fortelle hva de la 1 begrepet lese- og skrivevansker og beskrive
elever med lese- og skrivevansker. De ble deretter spurt om mulige utfordringer og hva de
tenkte om tyskundervisningen og elever med lese- og skrivevansker. Avslutningsvis skulle
informantene beskrive egen kompetanse om lese- og skrivevansker og si noe kort om hvorvidt
de oppfattet lese- og skrivevansker som en del av sitt fagfelt som tysklaerer. Svarene pé disse
spersméilene var tenkt & si noe om hvordan informantene mente at de tilrettela

tyskundervisningen for elever med lese- og skrivevansker.
4.1.1 Forstaelse av lese- og skrivevansker - Informant A
Informant A startet med a beskrive skrivevansker og lesevansker hver for seg og begynte slik:

Man kan snakke muntlig og sa klarer man ikke a skrive det. Det er sann misforhold mellom

det d kunne snakke og det d kunne skrive.
Og han fortsatte:

Og lesevansker opplever jeg (...) sitter med fingeren sin og mad ta fonem for fonem og klarer

ikke d lese en tekst sammenhengende (...) og uttale den blir jo da veldig ofte veldig feil.

Informant A fortalte at han lar elevene lese 1 kor for de leser enkeltvis, noe som gjor det lett &
here om noen elever har store problemer med 4 lese etter at lydene er gjennomgatt. Disse
klarer ikke & sette sammen lydene som svarer til bokstavene nar de leser. Ved gloseprover
mente informant A at han kunne se ganske fort om noen hadde vansker med & skrive ord som

de kunne muntlig.

Disse utsagnene kan tyde pé at informant A regnet misforhold mellom muntlige utsagn og
skriftlige uttrykk som kjennetegn pa lese- og skrivevansker. Nér det gjaldt spersmélet om

mulige utfordringer, framhevet informant A faktorer som motivasjon og atferd. Han hevdet
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for eksempel at elever med lese- og skrivevansker lett vil kunne legge merke til at de andre
elevene far til noe de selv ikke far til. Dette vil kunne resultere 1 usikkerhet og passivitet.

Ifolge informant A har de ...

veldig orer for hva de andre rundt seg far til. (...) blir veldig usikre og prover d trekke seg litt
tilbake, blir mye mindre aktive (...) prover d skjule (...) og jeg vet, at hvis de blir usikre sd

bruker de mye energi pd andre ting enn d leere (...).

I denne sammenhengen var informant A ogsé opptatt av a gi stette til aktuelle elever og av a

fokusere pd mestring.

P4 sparsmalet om hva informanten tenkte om elever med lese- og skrivevansker og
tyskundervisningen svarte informant A at han var lite bevisst pd akkurat den biten der i tysk.
Han fortsatte med at grunnen til det kan vere hans lange fartstid som tysklerer, og at tysk for
var et rent skriftlig fag med fokus pa grammatikk, mens faget nd har forandret seg til et mye
mer muntlig fag, der kommunikasjon star i sentrum, og informanten har derfor blitt mer

opptatt av lese- og skrivevansker.

Informantens beskrivelser kan muligens forstas slik at med fagets forandring, fra & vare et
skriftlig fag med vekt pd grammatikk til et mer muntlig fag, har ogsd informantens syn nér det
gjelder elever med lese- og skrivevansker og tyskundervisningen blitt noe forandret. En mulig
fortolkning kan kanskje vare at informant A ser en bedre mulighet for at elever med lese- og
skrivevansker lettere kan mestre, og delta 1 tyskundervisningen der muntlig kommunikasjon
stér 1 sentrum enn der det vektlegges skriftlighet og grammatikk. Dette muligens fordi elever
med lese- og skrivevansker i storre grad vil streve med skriftspraket, som informant A

innledningsvis har gitt uttrykk for.

P& spersmaélet om hva informant A tenkte om elever med lese- og skrivevansker og sprikvalg

svarte informant A:

Man kan godt velge tysk selv om man har lese- og skrivevansker men da md man jobbe litt

alternativt i forhold til tysken, hva en vektlegger.

Forutsetningen for & kunne gi et konkret rdd om dette var ifelge informanten at han kjente til
eleven over tid, og han ville ha en samtale med eleven. Hvis eleven ville leere seg tysk, matte
en bli enig om hvilke mal en satte og moderere kunnskapsmaélene. Dette kan tyde pa at

informanten tenker at en form for tilrettelegging vil vaere nedvendig.
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Egen kunnskap om lese- og skrivevansker beskrev informant A slik:

Jeg tror ikke jeg har spisskompetanse pd dette der.(...) jeg har aldri fdtt spesiell oppleering i
det (...) sparre kolleger (...) gjore det jeg foler her og nd, uten at jeg kan si at jeg har et
veldig klart system for hvordan jeg gjor dette i tysk.

Informant A fortalte sa at han er flink til & se den enkelte elev, men medga ogsé at han ikke er
like flink til & folge det opp. Dette kan skape inntrykk av at informant A har individfokus 1
klassefellesskap og observerer dersom eleven for eksempel strever. Samtidig ser systematiske
tiltak ikke ut til & veere helt pa plass og at informant A synes a jobbe noe intuitiv. Kan det
tenkes at informant A ikke alltid felger opp det han eventuelt ser blant annet fordi han
muligens ikke alltid 1 tilstrekelig grad har den nedvendige kunnskapen som trengs om lese- og

skrivevansker og tilrettelegging 1 tyskundervisningen?

Informant A sé lese- og skrivevansker som en del av sitt fagfelt, mer na enn for, og anga to
grunner. Informant A oppga for det forste tyskfagets forandring med fokus pd kommunikasjon
som grunn til at temaet lese- og skrivevansker ma vare en del av fagfeltet, og for det andre

pekte han pa at tysk ikke lenger velges bare av de "flinkeste elevene”.
4.1.2 Forstaelse av lese- og skrivevansker - Informant B

Mens informant A ikke skilte mellom spesifikke og generelle lese- og skrivevansker, kan

svaret fra informant B tolkes 1 den retningen:

Ja, forst tenker du liksom de som har fatt en form for diagnose pa det, men det er jo klart det

finnes de som sliter uten at de har fdtt skrevet det pd papiret.
Informant B beskrev deretter en elev med lese- og skrivevansker slik:

Elever med dysleksi eller store lese- og skrivevansker velger ikke det andre fremmedsprdk,
fordi de sliter sa mye med norsk og engelsk, spesielt med engelsk (...) sa ofte velger de det
vekk.

Deretter beskrev informant B en elev, som han har 1 tysk, der det blir gjort tiltak 1 lesing pé
grunn av lese- og skrivevansker. Informant B understreket at det ikke handler om dysleksi. I
tysk la informant B merke til at denne eleven har vanskeligere for & lere nye ord, og at det tar

lengre tid. Huske ord eller setninger som eleven skal si, kan ogsd vare vanskelig. Informant B
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mente videre: Denne eleven kommer ogsa lengre ned pa lista med kunnskapen. Informant B

sa ogsa at han var usikker pa om denne eleven er flink til & arbeide med spraket.
P& spersmaélet om utfordringer nevnte informant B faolgende:

En elev med lese- og skrivevansker i denne alderen vil gjerne skjule det. (...) skal veere lik de

andre.

Informant B fortalte videre at skriftlige oppgaver kan vare utfordrende for elever med lese-
og skrivevansker, men han papekte samtidig at tysk hovedsakelig skal vaere et muntlig fag. |
en situasjon der informant B skulle gitt rad til en elev med lese- og skrivevansker om
sprakvalg, hadde han ikke anbefalt eleven & velge et annet fremmedsprak. Han begrunnet
dette med at dersom en elev sliter med bade norsk og engelsk, sé ber eleven bruke energien
sin pa disse sprakene framfor & velge enda et nytt sprak. Informant B underviser ofte store
elevgrupper i tysk og da er det spesielt vanskelig & ha elevene “hengende etter”. Han henviste
ogsa til praveperioden som finnes ved valgfag og sa at han er noksa tydelig pa at en ma vere

interessert 1 & leere, og at et sprakfag krever mye arbeid, for eksempel med pugging av gloser.

P4 bakgrunn av dette kan det se ut til at informant B hovedsakelig beskriver tyskfaget som et

fag for “interesserte og flinke elever”.

Nar det gjaldt spersmélene om egen kompetanse og lese- og skrivevansker som del av eget

fagfelt svarte informant B slik:

Ja, altsa nei jeg har ikke noen kompetanse pa det, (lese- og skrivevansker), ikke sant, fordi jeg

ikke er noen spesialpedagog. (...) har ikke noe kurs, nei, nei.

Som spraklcerer?(...) Nei, det er ikke mitt omrade, tenker jeg. Altsd klart, jeg kan tilrettelegge

og sanne ting. Men jeg ... vet ikke, altsa (...) skal jeg som sprakleerer (...) i attende klasse?

(...)

Sitatene kan tyde pa at informant B helst forstar seg som ren spraklaerer med fokus pa &

formidle et fremmedsprak.
4.1.3 Forstaelse av lese- og skrivevansker - Informant C

Informant C delte lese- og skrivevansker inn i to grupper, som informant B, og nevnte elever

med dysleksi og elever som sliter generelt, det vil si rent faglig, og som har darlig
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lesefunksjon og dérlige skriveferdigheter. Sa beskrev informant C en elev med lese- og
skrivevansker som en elev som kan slite med & lese enkelte ord, og som kan lese feil, sakte og
slite med lydering. Bade vansker med & formulere seg og darlige setninger, samt mange
skrivefeil, kjennetegner skrivingen. Deretter nevnte informanten mulige utfordringer bade 1

forhold til lesing og skriving:

De kan grue seg for d lese (...) de lcerer jo et nytt sprak, ikke sant. (...) d lese de ukjente
ordene kan veere en utfordring (...) bruker kanskje mye energi pd ikke ville, onsker ikke, det er
jo en ting. (...) det d skrive rett altsd (...) fa med seg alle bokstavene kan jo veere utfordrende.
(...) lange store oppgaver kan veere utfordrende (...) det a skrive pa frihand (...) for de som
(...) devil jo helst ikke (...) jeg tror ogsd veldig mange kan bruke en del energi pa a skjule
(...) skjule at de egentlig sliter med dette her.

I sitatet synes informant C a knytte utfordringer til bade adferd og emosjonelle problemer,
som for eksempel vegring eller redsel for at medelever skal oppfatte vanskelighetene. Her
tilfoyde informant C ogsa at det er viktig at laereren tar hensyn og gir forskjellige oppgaver
som kan favne alle elever. Dessuten nevnte informant C at ifelge Kunnskapsleftet skal
muntlig kommunikasjon vektlegges, og dette kan vare til fordel for elever med lese- og

skrivevansker.

P& spersmaélet om hva informanten tenkte om en elev med lese- og skrivevansker som er
usikker 1 forhold til sprakvalg, mente informant C at elevene burde fa prove seg. Ogsa
informant C nevnte praveperioden der eleven har muligheten til & bli kjent med faget, og
mente at leereren ma gi et reelt bilde av hva faget innebarer, spesielt med hensyn til
grammatikk og dessuten med hensyn til bdde muntlige og skriftlige krav. Informant C mente
ogsa at leereren ma vaere ansvarlig og legge til rette for at eleven kan lykkes, og han tilfayde at

en kan tilpasse mengder og oppgaver underveis.

Informantens svar kan forstas slik at han ansvarliggjer bade eleven og seg selv. Pa den ene
siden ber eleven gis et reelt bilde av hva det innebarer & lere tysk, og pa den andre

ansvarliggjores laereren 1 forhold til tilrettelegging.

P4 sparsmalet om egen kompetanse henviste informanten til leererutdanningen, der han har
leert noe om lese- og skrivevansker, og fremhevet ogséd senere praksis og erfaringer, spesielt
fra norskfaget der informant C har hatt elever med dysleksi. Han nevnte eksempler som

tilrettelegging av muntlige prover istedenfor skriftlige og kommenterte at elevene ofte skrer
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bra pé disse prevene. Dessuten pekte han pé at det er mulig & vektlegge visse deler av
skriftlige arbeider og se bort ifra andre i rettingsarbeidet. I tillegg nevnte informant C

spesifikke oppgaver rettet mot elever med dysleksi. Han avsluttet imidlertid:

Men jeg er jo ikke spesielt ... jeg er jo ikke ekspert pd det, det er jeg ikke (...) jeg tror du ma

pa en mdte se an hvilken elev du har (...).

En kan forstd informant C slik at han mente a ha noe kompetanse i arbeidet med elever med
lese- og skrivevansker eller dysleksi, men han uttrykte samtidig en viss usikkerhet 1 forhold til

slike elever.

Pé spersmaélet om lese- og skrivevansker herer til fagfeltet som tysklerer svarte informant C

etter en tenkepause:

Ja, det er jo for sa vidt det (...) du md jo ta hensyn til de som pa en mate sliter (...) det

forplanter seg jo ofte fra norsken, sa forsterker det seg over pa fremmedsprakene.
4.1.4 Oppsummering - Forstaelse av lese- og skrivevansker informant A, B, C

Informant B og C syntes & dele elever med lese- og skrivevansker inn 1 to grupper ved a
referere til elever med henholdsvis spesifikke og generelle lese- og skrivevansker. Informant
A, derimot, vektla forst og fremst et misforhold mellom muntlig og skriftlig kompetanse.
Videre nevnte informantene noen kjennetegn eller symptomer ved lese- og skrivevansker,
som for eksempel 4 lese feil eller sakte. For & beskrive elever med lese- og skrivevansker
brukte informantene ord som problemer, vansker og at de sliter. Alle tre informanter opplevde
at elever med lese- og skrivevansker ofte vil kunne ha behov for & skjule at de sliter. Bdde
informant A og B kommenterte at elevene dermed kan bruke mye energi pa andre ting enn a
leere og at elevene kan trekke seg tilbake, eller blir usikre. Informant A var veldig tydelig pa
viktigheten av & gi eleven anerkjennelse, stotte og mestringsopplevelser, mens informant C s&

det som viktig & kunne mete elevenes behov.

Informant B ville ikke rdde eleven til 4 velge tysk dersom eleven fra for av sliter med norsk
eller engelsk, men henviste til en preveperiode. Ogsé informant C ville bruke preveperioden
til & formidle et reelt bilde av hva det innebarer a lere tysk. Samtidig mente han at leereren
ber vare seg bevisst ansvaret for a tilrettelegge. Informant C mente at en ikke kan si nei til en
elev. Informant A mente at en elev med lese- og skrivevansker godt kan velge tysk, men

leereren ber jobbe alternativt 1 forhold til hva som vektlegges. Informant A s& behovet for a
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bearbeide kunnskapsmalene og ville sammen med eleven sette individuelle mal. I forhold til
spersmélet om utfordringer og sprdkvalg kom dessuten alle tre informantene inn pa
vektlegging av muntlig kommunikasjon, noe som kan forstés slik at de antydet at dette ville

kunne vere fordelaktig for elever med lese- og skrivevansker.

Ingen av informantene mente at de har spisskompetanse. Informant B mente dessuten at lese-
og skrivevansker tilhorer spesialpedagogikken, mens informant A og C sa lese- og

skrivevansker som en del av fagfeltet som tysklerer.

4.2 Forstaelse av tilrettelegging

For informantene ble spurt om hva de la 1 begrepet tilpasset opplaring skulle de ta stilling til
pastanden om at fremmedsprak (tysk) ikke er et fag for alle elever. Deretter ba jeg dem om &
beskrive en god tilrettelegging av tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker, og
spurte om de trodde at en form for tyskundervisning er bedre egnet enn en annen. Dessuten ba
jeg informantene dele sine tanker om tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker ved

for eksempel prover, lekser eller innleering av nye ord i tysk.
4.2.1 Forstaelse av tilrettelegging - Informant A

Péstanden om at noen spraklerere synes at fremmedsprak ikke er et fag for alle elever
kommenterte informant A ved & si at han ikke regnet noen elever som diskvalifiserte for & ta
tysk, selv om de har lese- og skrivevansker, dersom de er interesserte i & leere og lereren
tilrettelegger undervisningen. Dette utsagnet ensker jeg a se 1 ssammenheng med svaret pad det
foregaende spersmalet, der informant A ble spurt om han opplevde lese- og skrivevansker
som en del av sitt fagfelt som tysklaerer. Her svarte informant A at tyskgruppene for og na var

helt annerledes:

I gamle dager sa fikk vi bare de flinkeste elevene til tysk (...) tyskgruppene (...) var helt
annerledes enn tyskgrupper som jeg har hatt nd, hvor det har veert en ekstrem spredning. Og
hvor noen helt sikkert burde ha blitt radet til d velge noe mer praktisk enn tysk (...) at man

ikke burde ha valgt et sprakfag.

Trolig tenkte informant A med ”gamle dager” og nd” pa tiden for og etter innferingen av

Kunnskapsleftet (LK06). Som nevnt 1 kapitel 2 kunne elevene velge mellom sprékfag eller
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praktiske fag, et tilbudt som forsvant etter innferingen av LK06. Det synes at informant A
nettopp etterspor et slikt praktisk fag for noen elever i sitatet ovenfor. Videre kan det tolkes
som at informant A etter LK06 muligens opplever sterre eller andre utfordringer i

tyskundervisningen né, og at han ser storre behov for tilrettelegging:
Jeg tenker, jeg vil ikke si at noen elever er diskvalifisert fra d delta i tysk (...)

Informant A forklarte at tilrettelegging foregér pé alle nivder og innenfor de rammene lereren
ma forholde seg til. En tilpasset opplaring beskrives videre som en undervisning som gjor at
elevene laerer s mye som mulig ut ifra det nivdet de er pé, eller i forhold til evner og

forutsetninger. Han uttalte:

Tilpasset oppleering (...) gjelder hele skalaen, fra de som strever og til de som sitter der og

mestrer omtrent alt.

En god tilrettelegging av tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker vektlegger
ifelge informant A muntlig kommunikasjon. Skriftlige arbeider vektlegges derimot 1 mye
mindre grad. Elevene med lese- og skrivevansker far mest bruk for & kunne uttrykke seg
enkelt, og for & gjore seg forstatt og forstd. Skriftlige arbeider vektlegges dermed i mye
mindre grad. Informant A nevnte eksempelvis gloseprever for a beskrive hvordan en kan
tenke tilrettelegging og forklarte at ved glosepraver far eleven med lese- og skrivevansker
tilbakemelding pé a) hvor mange gloser som er skrevet helt korrekt og b) hvor mange gloser
som er riktige nar en ser bort fra skrivefeil og konsentrerer seg om lydbildet. Informant A
opplevde at en slik tilbakemelding kan gi en opplevelse av mestring, fordi eleven klarer noe.
Videre trakk informant A felgende momenter fram for a beskrive en god undervisning for

elever med lese- og skrivevansker:

At eleven blir sett og far oppmerksomhet pa problemet(...) at lcereren er bevisst pa at disse
elevene spor relativt sjelden om d fa hjelp (...) ta seg tid (...) ikke feilfokusering (...) det ma

veere fokusering pd de tingene som vedkommende far til.
4.2.2 Forstaelse av tilrettelegging — Informant B

Pé pastanden om at noen spraklarere mener at fremmedsprak ikke er et fag for alle elever

svarte informant B slik:
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(...) du skal kunne mer og mer og mer (...) alle skal gjore det samme, og det er en sa teoretisk

skole (...) Nei, alle trenger ikke det(...).

Informant B mente at ikke alle elever trenger a leere et fremmedsprak fordi mange elever har
nok a forholde seg til, og en ma derfor heller serge for at de kommer seg gjennom

ungdomsskolen. Han sa:
Det er om d gjore d ikke ta knekken pd dem.

Utsagnet kan tolkes slik at ogsa informant B hentyder til bortfall av praktiske valgfag etter
innferingen av Kunnskapsleftet, med den virkning at skolen blir mer og mer teoretisk og
krever at alle skal gjore det samme. Videre kommer det fram at han mener at en teoritung

skole ikke passer for en del elever.

Informant B eksemplifiserte tilpasset opplering med mindre gloser, mindre lekser eller faerre
oppgaver. Han beskrev dessuten undervisning med fokus péa det muntlige som en godt
tilrettelagt tyskundervisning for en elev med lese- og skrivevansker. Informant B papekte at
han generelt vektlegger det muntlige og lytting framfor lesing og ren
grammatikkundervisning. Dessuten foreslo informant B muntlige praover istedenfor skriftlige,
vektlegging av muntlig hering og pugging av dagligdagse setninger eller hverdagssprak. For a
beskrive en tilrettelagt undervisningssituasjon kom informant B inn pé lesing og beskrev
hvordan klassen jobber med tekst- og ordforstielse. Informant B forklarte at elevene ofte leser
to og to sammen. For de begynner a lese teksten skal elevene lese glosene til tekststykket og
gjennom dette fa en bedre idé om hva teksten handler om. Sa leser elevene for hverandre,
understreker vanskelige ord og jobber sammen for & tilegne seg innholdet 1 teksten. Deretter
lyttes det til teksten. Informant B nevnte at den beskrevne framgangsmaten er én metode for &
leere et fremmedsprék, som kan brukes for hele klassen, men som ogsa vil kunne brukes til

fordel for elever med lese- og skrivevansker eller dysleksi:

Da har de (elever med lese- og skrivevansker og dysleksi) i hvert fall en sjanse d forstd

tekstene for de jobber hjemme (...).

Det kan ut fra beskrivelsen av en tilrettelagt undervisningssituasjon se ut som om informant B
oppfordrer elevene til a bruke en form for innlaerings- og lesestrategier som arbeidsmater for a
oke elevenes tekstforstaelse. Dessuten leser og lytter elevene til teksten og de bruker dermed

flere innfallsvinkler eller sansekanaler samtidig.
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For a tilpasse lekser foreslo informant B for eksempel a redusere arbeidsmengden:

(...) mindre lekser, det hjelper ikke a gi dem mer lekser, heller mindre (...) lcer litt enn ikke
noe (...) at de ikke gir opp.

4.2.3 Forstaelse av tilrettelegging — Informant C

Informant C mente at 1 utgangspunktet er det klart positivt at alle elever far laere et annet
fremmedsprak, men tilfoyde at noen elever som sliter veldig fra for kanskje ber slippe. Videre
forklarte informant C at tilpasset opplaering tar utgangspunkt i elevenes egne muligheter og
ressurser. Samtidig papekte han at leereren 1 en gruppe med for eksempel 20 elever ikke kan
lage 20 forskjellige opplegg, men likevel kan lage vide oppgaver, for eksempel temaoppgaver.
Lareren kan differensiere ved a utarbeide kriterier for maloppnéelse. En god
undervisningsform for elever med lese- og skrivevansker beskrives ogsa med utgangspunkt 1
en vid oppgave eller en samarbeidsoppgave. Slike oppgaver resulterer ofte i en muntlig
framforing, eksempelvis 1 form av en dialog, og vil samtidig innebare noe skriftlig arbeid.
Den skriftlige delen av oppgaven kan elevene lose i lag med hverandre ved
samarbeidsoppgaver, noe som vil kunne vere stottende for elever med lese- og skrivevansker
ifelge informant C. Dessuten nevnte han & skrive pa PC eller bruke PC-programmer som
alternativ til lereverket. P4 spersmélet om det kan tenkes en form for tyskundervisning som er

bedre egnet for elever med lese- og skrivevansker, viste informant C til egen erfaring:

Jeg ser jo at nar de far en valgmulighet til d kunne definere losning av oppgaven selv (...) de

blir mer engasjert enn hvis vi pa en mdte styrer det meste (...).

For enkelte elever trodde informant C vil det vare nedvendig & begrense mengden og omfang
av oppgaver, noe han foreslar en kan gjere 1 samarbeid med eleven. Det som ble trukket frem
av informant C om prever eller lekser handlet om & lage individuelle avtaler. Siden skriftlig
arbeid ofte kan vare en utfordring, ber lereren vare selektiv 1 valg av skriftlige oppgaver og
lekser. Informant C konstaterte avslutningsvis at muntlig kommunikasjon ber vektlegges mer

enn tidligere, med hensyn til bade elever med lese- og skrivevansker og hele klassen.
4.2.4 Oppsummering - Forstaelse av tilrettelegging informant A, B og C

Informant A, B og C sé utfordringer ved & skulle gi et spraktilbud til alle elever. Informant A
ville tilpasse undervisningen, mens informant B og C 1 utgangspunktet kan oppfattes som mer

kritiske 1 forhold til elever med lese- og skrivevansker. Informant A henviste til at tilpasset
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opplering gjelder sé vel ’sterke som svake” elever, mens det ser ut som om informant B og C
hovedsakelig tenker tilrettelegging for den ’svake” elevgruppen. Informant B ga ingen tydelig
beskrivelse av begrepet tilpasset opplering og eksemplifiserte med & gi mindre gloser,
oppgaver eller lekser, noe som kan forstds som & redusere kravene eller forventningene til en
elev med lese- og skrivevansker. Bdde informant A og C ga uttrykk for at tilpasset opplaering
tar utgangspunkt i elevenes evner og forutsetninger. Hverken informant A, B, eller C nevnte
spesielt tilrettelegging ved vurdering eller kartlegging, men justering av kompetansemal ble
nevnt. Informant C nevnte ogsé differensiering og valgmuligheter ved oppgaver som mater &
tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker pa. Informantene synes a ha en felles
forstaelse av en godt tilrettelagt undervisning for elever med lese- og skrivevansker.
Informant A, B og C mente at vektlegging av muntlig kommunikasjon, eksempelvis muntlige
dialoger, framforinger, pugging av enkle fraser og 4 kunne snakke og forsta, vil vare viktige
elementer 1 en tilrettelagt tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker. Det synes
ogsa & komme fram at informantene er enige 1 at fokuset pé elevenes skriftlig kompetanse ber
tones ned. Muntlige prover istedenfor skriftlige og redusert mengde av oppgaver eller lekser

trekkes fram 1 forhold til tilrettelegging ved praver, lekser eller innlaring av nye ord.

4.3 Erfaringer med 4 tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i

tyskundervisningen

For a 14 et bedre innblikk i1 informantenes forstaelse av tilrettelegging for elever med lese- og
skrivevansker, onsket jeg ogsd & fa here om deres egne erfaringer med tilrettelegging for
elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen. Informantene skulle altsa ta
utgangspunkt i egen undervisningspraksis og egne erfaringer. De ble ogsa bedt om & beskrive
kvaliteten av tilretteleggingen, eller hva som eventuelt kan ha forhindret informantene 1 &
tilrettelegge. Jeg spurte ogsa informantene om hvordan de bruker lesing og skriving 1
tyskundervisningen, spesielt for elever med lese- og skrivevansker. Til slutt ble informantene
bedt om a fortelle om samarbeid med andre lerere om tilrettelegging for elever med lese- og

skrivevansker.
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4.3.1 Erfaringer med 4 tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i

tyskundervisning — Informant A

P4 sparsmalet om Informant A har hatt elever med lese- og skrivevansker nevnte han en
spesiell elev med dysleksi. Dessuten var han usikker pa om en annen elev pa attende trinn

kunne hatt lese- og skrivevansker.

P& sparsmalet om informant A pa forhdnd hadde fétt informasjon om elever med lese- og

skrivevansker, svarte han:
Jeg kan aldri huske at jeg har fdtt beskjed som tyskicerer (...)

Informant A visste at den ene eleven hadde dysleksi pa forhand fordi han fikk informasjon fra
foreldrene. Dessuten hadde informant A vert involvert i elevens leringsprosess over et langt
tidsrom. Med tanke pa tilrettelegging for denne eleven fortalte informant A at eleven for
eksempel onsket samme ukeplan fordi det ikke skulle synes overfor de andre elevene 1 klassen
at han hadde spesielle vansker. De hadde individuelle avtaler om hvordan det skulle jobbes 1
forhold til ukeplaner og lekser. Store skriftlige oppgaver ble eleven for eksempel fritatt for,
ordforrdd ble ofte testet muntlig, og dessuten ble kravet om & skrive riktig eller riktig
grammatikk tonet veldig ned. Informant A papekte at han forsekte & skape trygghet og
mestring for eleven. Kvaliteten av tilretteleggingen for elever med lese- og skrivevansker
syntes ikke informant A er god nok, og han mente at for liten tid er en viktig grunn til dette.
For det forste trodde informant A at en elev trenger mer tid for & fole seg trygg, og for det
andre trenger ogsa informant A tid pé a bli godt kjent med eleven. En ma vise interesse for

eleven og vere en omsorgsperson istedenfor bare a vere laereren, hevdet informant A:
Og det ser jeg jo, nar jeg tar meg tid og sitter med en sann elev, sa gir det resultater.

P4 grunn av at det er 20 elever til som krever sitt, folte imidlertid informant A at det er
vanskelig & fange opp hele gruppen. Dessuten mente han at differensiering skal gjelde alle
elevene. Blir spennet for stort, md man likevel gjore kompromisser hele tiden og jobben blir

darlig utfert, konstaterte informant A.

Informant A anséd samarbeid med andre lerere som helt vesentlig og mente at det er noe som
kan lette jobben som lerer ekstremt mye. Han mente ogsa at hvis en far vite om problemer, sa

slipper en a gjore feil. Informant A opplevde ogsa at han lettere far informasjon hvis han har
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teamtilherighet som tysklarer. Er man kun tysklerer pa et klassetrinn, mente han at kontakten

til leringsmiljoet eller teamet ikke er det samme, og han uttrykte dette problemet slik:
Jeg seiler jo litt i min egen sjo.

Ifolge informant A vil et leererteam som samarbeider bra vise en felles holdning og ha eleven i
fokus. I et slikt team samarbeider lererne til det beste for eleven, hevdet han. Videre kom
informant A inn pé at en elev med lese- og skrivevansker vil streve jevnt over, bdde 1 norsk og
de andre lesefagene, noe som gjor det nedvendig med tilrettelegging. Informant A reflekterte
ogsa over en undervisningstime i et annet fag enn tysk og beskrev hvordan han forteller,
dramatiserer og systematiserer. Han opplevde at en elev med lese- og skrivevansker far mye
mer ut av en tilrettelagt og strukturert gjennomgang av stoffet enn ved a lese 1 lereboken. Han
vurderte det slik at lese- og skrivevansker egentlig gjelder hele spekteret av fag, ikke bare

tysk:

Og sd har det veert, i hvert fall for mitt vedkommende, veldig lite fokus pd det i tysk egentlig
(...) men i de andre fagene har jeg hatt det fokuset.

Ut fra intervjuet med informant A om laerersamarbeid, kan det synes som om tyskfaget i noen
grad kommer 1 en sarstilling. Det synes for det forste & komme fram at tysklaererens
tilknytning til teamet kan ha betydning for samarbeid og informasjonsflyt rundt elevene. For
det andre kan informant A forstés slik at bevisstheten om hvordan han formidler
leeringsstoffet og hvordan en elev med lese- og skrivevansker kan stattes 1 leringsarbeidet, 1

forskjellig grad er til stede 1 ulike fag han underviser 1.

P& sparsmalet om hvordan informant A vektlegger skriving og lesing som grunnleggende
ferdighet 1 tysk, svarte informant A at han ikke har reflektert over det i sa@rlig grad, men han
la til at ifolge leereplanen og kompetansemalene flyttes vektleggingen betydelig fra det
skriftlige mot det muntlige. I forhold til elever med lese- og skrivevansker hevdet informant A
at han tonet det skriftlige betydelig ned, og han mente at disse elevene ikke liker & skrive, og
ikke skriver mye uansett. Informant A tilfeyde at det er bedre & bruke tid pa muntlig enn pa
det som en hayst sannsynlig vil fa veldig lite igjen for. I forhold til muntlig tror dessuten
informant A at en elev med lese- og skrivevansker lettere vil fole mestring. Informant A

avsluttet slik:



59

(...) mestring betyr lcering (...) Ndar man skal tenke lese- og skrivevansker sd tenker jeg at man
mad tenke kommunikasjon, delvis glemme grammatikken og en del rettskriving og veere

fornayd med d fa den ene biten (...)

4.3.2 Erfaringer med 4 tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i

tyskundervisning — Informant B

Informant B fortalte at han har en elev pé 9. trinn som sliter med lesing ifelge norsklareren,
og informasjonen om dette fikk informant B underveis. Informant B medga at han egentlig
ikke vet hva som stér 1 papirene pd denne eleven, men han ser at innlaringen gar tregere, at
eleven ofte vil stotte seg til naboen og at eleven hverken muntlig eller skriftlig horer til de
sterkeste elevene. Pa spersmaélet om, og eventuelt hvordan, informant B har tilrettelagt

tyskundervisningen, svarte han folgende:

Nei, jeg legger ikke mer til rette, men jeg gir dem muntlig (...) mye muntlig (...) jeg foler, jeg
legger nok til rette for hele gruppen pd en mdte.

Informant B kom ogsé inn pa at han bruker leseteknikker og nevnte at lesing er med i alle fag
og at han prever a variere undervisningen. Dette gjelder imidlertid alle elever. Nar
informanten bruker ordet leseteknikker oppfatter jeg at han refererer til en form for
lesestrategier. Informant B hevdet ogsa at det tas hensyn til eleven med lese- og skrivevansker
1 undervisningssituasjonen, eksempelvis ved hoytlesing, dette for at eleven ikke skal behove a
vare nerves eller redd. Dessuten kan informant B vaere med pa & avtale mindre lekser, dersom
eleven har behov for det. Informantens utsagn synes her noe motsetningsfull. Pa den ene siden
sier han at han ikke legger mer til rette og pa den andre siden sier han at han tilrettelegger 1
noen grad allikevel. Pa spersmélet om informant B er spesielt forngyd eller misforneyd med
tilretteleggingen kommer han inn pa at det er en utfordring & ha store grupper i tysk, opptil 30

elever, og at de flinke elevene ikke far nok utfordringer.

I forhold til vektleggingen av lesing og skriving som grunnleggende ferdighet i tysk og for
elever med lese- og skrivevansker nevnte informant B forskjellige innlaerings- eller
lesestrategier. Noe av dette er beskrevet 1 avsnitt 4.2.2. I tillegg nevnte han for eksempel 4 se
pa bilder eller overskrifter. Informant B fortalte at han leser med elevene for ordforradets
skyld, og for at de skal fi kjennskap til setningsoppbygging og se hvordan spriket fungerer.

Ifolge informant B brukes skriving en del i sammenheng med det muntlige, for eksempel ved
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at elevene skriver enkle setninger som skal leres eller ved at de skriver ned muntlige

framforinger eller dialoger.

Informant B fortalte at han ikke har noe samarbeid med andre laerere og mente at de tre forste
arene pa en mate er tilrettelagt for alle siden det er et nytt sprak og undervisning pa
begynnerniva. Informant B s& derfor ikke behov for & fortelle andre lerere hva han gjer for &
fa med en elev, og mente at dersom en elev sliter mye med spraket, sa skal eleven heller velge
sprakfaget vekk. Informant B mente ogsa at han ikke har hatt en faglig sterk elev med lese- og
skrivevansker, og derfor ikke vet om han da hadde folt behov for samarbeid. Informantens
svar kan forstés slik at han for det forste definerer sitt behov for samarbeid ut ifra elevenes
faglige prestasjoner. For det andre synes & framsta at man som tysklarer kan fraskrive seg

ansvaret for 4 tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker.

4.3.3 Erfaringer med 4 tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i

tyskundervisning — Informant C

P& spersmaélet om informant C har hatt elever med lese- og skrivevansker sa han at han har en
elev 1 attende klasse som 1 utgangspunktet sliter 1 alle fag og som trolig har forventninger
hjemmefra om & velge tysk fordi eleven skal ha studiespesialisering péa videregaende skole.
Informant C har ikke fatt direkte informasjon som tysklarer om at en elev har lese- og
skrivevansker, men han mente at kolleger snakker sammen, dessuten gar det mye pé erfaring.

Informant C trakk fram kurs som han har vart pa og tilfeyde:

Jeg har jo veert pd kurs, men (...) lese- og skrivevansker blir det ikke sa mye fokus pa - ikke i

fremmedsprak - det blir nok helst fremmedsprdk generelt.

Det kan ut ifra beskrivelsene ovenfor se ut som om informant C med “erfaring” mener sin
alminnelig og mangearige undervisningserfaring, som han synes a stotte seg til for & oppdage
elever med lese- og skrivevansker. Samtidig formidler han at han ikke har fatt tilegnet seg
tilstrekkelig kompetanse om fremmedsprak og elever med lese- og skrivevansker gjennom

den kursvirksomheten han har deltatt 1.
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Pé spersmaélet om, og i tilfelle hvordan, informant C har tilrettelagt for den ovenfor nevnte

eleven, svarte han:
A koble (eleven) pa ... det er ikke lett altsd (...).

Men informant C nevnte ogsé at denne eleven blir mye mer engasjert ved gruppearbeid enn
ved tradisjonell oppgavelesning. I tillegg mente informant C at han hadde god erfaring med
vide oppgaver og samarbeidsoppgaver, noe som han allerede har beskrevet tidligere under
intervjuet (se avsnitt 4.2.3). Videre fortalte informant C at han brukte spill, for eksempel spill
for a repetere og memorere gloser, og han tilfeyde at spill ogsa brukes med tanke pa
motivasjon. P& spersmélet om informant C er spesielt forneyd eller misforneyd med
tilretteleggingen ser det ut som om eksemplene han trakk fram handler like mye om variasjon
og mer praktisk tilneerming som om tilrettelegging for elever- med lese- og skrivevansker.
Informant C mente for eksempel at man kan leere gloser pa en mer utradisjonell mate enn a
skrive av tavla og 1 gloseboka, og han nevnte at elevene kan lage en felles ordbank og sette
opp kriterier hvor mange og hvilke gloser de klarer & laere. Informant C nevnte videre
muntlige framferinger, PC- oppgaver, film og lytteoppgaver. Misforngyd var informant C i
forhold til tiden, da han mente at det er alt for liten tid og at dette forer til konstant darlig

samvittighet.

Lesing og skriving som grunnleggende ferdighet beskrev informant C som en naturlig del av
tyskfaget, og han fortalte at han oftest bruker tekstene 1 boken. For elevene leser, ofte to og to,
lytter de til tekstene, sa han. I forhold til en elev med lese- og skrivevansker hevdet informant
C at det ma tas hensyn til at eleven ofte trenger mer tid og hjelp til & forstd innholdet 1 teksten,
ogsd 1 fremmedsprak. Informant C kom ikke direkte inn pa hvordan han bruker skriving som
grunnleggende ferdighet, men han nevnte at elevene ofte vil trenge mer tid til & formulere seg,

at de vil ha en del skrivefeil og at tekstene ofte blir veldig korte.
P& spersmaélet om lerersamarbeid svarte informant C felgende:

Vi har vel egentlig ikke samarbeidet sd mye, vi har heller tatt utgangspunkt i det faget du har

selv. Ma jo bare si det.

I likhet med informant A nevnte ogsa informant C at tysklareren kan havne noe pa utsiden i

forhold til samarbeid, og han mente at samarbeidet er lettere med mer teamtilhorighet.
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4.3.4 Oppsummering - Erfaringer med a tilrettelegge for elever med lese- og

skrivevansker i tyskundervisning — Informant A, B og C

Informantenes beskrivelser av tilrettelagt tyskundervisning for elever med lese- og
skrivevansker forte til lite utdyping av det som allerede var sagt, og de var uten konkrete eller
systematiske tiltak. Ingen av informantene nevnte for eksempel multisensorisk trening eller
eksplisitt undervisning av lese- eller leringsstrategier. Eksemplene pa tilrettelegging var
dermed ganske generelle, noe som tydeligst kom fram hos informant C. Eksemplene som
denne informanten ga, framhevet bare en praktisk tilnerming for 4 mete forskjellige elevers
behov. Nye momenter som ble trukket fram av informantene var imidlertid & lage individuelle
avtaler, & nedtone kravet om korrekt rettskriving og grammatikk og a se bort fra tradisjonell
oppgavelgsning. Videre ga bade informant B og C uttrykk for at tilrettelegging handler om
variasjon i undervisningen, og informant A var opptatt av a tilrettelegge for et godt
leeringsmilje rundt eleven. Et fellestrekk i informantenes beskrivelser av tilretteleggingen for
elever med lese- og skrivevansker er imidlertid vektleggingen av muntlig kommunikasjon. P4
spersmil om hvordan de vurderte kvaliteten av tilretteleggingen og om de var spesielt
misforngyd med noe, kom informantene inn pa tid og klassesterrelse. Dette kan vere uttrykk
for at det er krevende 4 tilrettelegge for den enkelte elev samtidig som en skal ivareta klassens
behov. Lesing og skriving som grunnleggende ferdighet inngikk stort sett som en naturlig del
1 tyskfaget hos disse informantene, uten at de satte ekstra fokus pé dette. Informant B nevnte
imidlertid at skriving brukes en del i forbindelse med muntlige framferinger, og ved lesing
trakk han fram bruk av lesestrategier. Informant B pépekte samtidig at dette gjores med

hensyn til hele klassen.

Informant A anséd samarbeid med andre lerere og en felles holdning som svart viktig, men
mente at man som tysklarer lett kan havne utenfor pa grunn av for lite teamtilherighet. Dette
ble stottet av informant C, som 1 likhet med informant B sa at han ikke har samarbeid med

andre lerere om tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker.

4.4 Oppsummering av resultater

Avslutningsvis 1 dette kapittelet vil jeg kort besvare mine to forskningsspersmal: a) Hvilken

forstdelse har et utvalg tyskleerere av lese- og skrivevansker og tilrettelegging for elever med
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lese- og skrivevansker i tyskundervisningen? og b) I hvilken grad gir et utvalg tyskicerere

uttrykk for selv d tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?

Med hensyn til spersmal a) forklarte to av informantene begrepet lese- og skrivevansker ved &
vise til to grupper elever: Elever med henholdsvis spesifikke og generelle lese- og
skrivevansker. Informant A beskrev et misforhold mellom skriftlighet og muntlighet som
fremtredende. Informantenes forstaelse av lese- og skrivevansker knyttes for gvrig til
konkrete utslag av vanskene som 4 lese sakte, lese feil, ha vansker med lydering eller ha
mange skrivefeil. Informantene ga ogsa uttrykk for at elever med lese- og skrivevansker ofte
vil kunne ha behov for 4 skjule at de strever. Bade informant A og B ga uttrykk for at elevene
dermed kan bruke mye energi pa andre ting enn a laere. Informant A og C nevnte at de ikke
har spisskompetanse og oppfattet lese- og skrivevansker som en del av sitt fagfelt som

tysklaerer. Informant B derimot mente at lese- og skrivevansker tilherer spesialpedagogikken.

Informant A og B definerte tilpasset opplering med utgangspunkt i elevenes evner og
forutsetninger. Informant B ga ingen beskrivelse av begrepet, men eksemplifiserer det for
eksempel med & gi mindre gloser, lekser eller oppgaver. Felles for informantenes forstaelse
av en god tilrettelegging av tyskundervisningen for elever med lese- og skrivevansker er en

vektlegging av muntlig kommunikasjon.

Med hensyn til spersmal b) fortalte informantene pa ulik méter om hvordan de tilrettelegger
for elever med lese- og skrivevansker. I den forbindelsen nevnte de stort sett former for
pedagogisk differensiering, som for eksempel variasjoner i tempo, arbeidsmengde eller
arbeidsmaéte. Ingen av informantene nevnte eksplisitt undervisning av lese- eller
leringsstrategier som en tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker. Hovedvekten
ser ut til & ligge pd muntlig kommunikasjon 1 tyskundervisningen for elever med lese- og
skrivevansker. Dette var noe alle de tre informantene ga uttrykk for. Informantene ga ogsa
uttrykk for at det oppleves 1 noen grad krevende a tilrettelegge for den enkelte elev og

samtidig ivareta klassens fellesbehov.

I neste kapittel skal jeg drafte disse resultatene 1 lys av teori og forskning presentert 1 kapittel

2.
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Kapittel 5: Konkluderende drefting av funn

I dette avsluttende kapittelet presenteres forst hovedfunnene med fokus pa oppgavens
problemstilling: Hvordan oppfatter tyskicerere pa ungdomsskolen lese- og skrivevansker og
deres betydning for tyskundervisningen? Deretter diskuteres disse 1 lys av min teoretiske
referanseramme og forskning referert 1 kapittel 2. Avslutningsvis dreftes styrker og svakheter

ved forskningsprosessen og det antydes forslag til videre forskning.
5.1 Hovedfunn

Svar pa mine to forskningsspersmél a) Hvilken forstdelse har et utvalg tysklcerere av lese- og
skrivevansker og tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?
og b) I hvilken grad gir et utvalg tysklceerere uttrykk for selv d tilrettelegge for elever med lese-

og skrivevansker i tyskundervisningen? resulterte 1 folgende hovedfunn.

Generelt gir resultatene av intervjuene et bilde av at informantene trolig har lite fokus pa, og
noe begrensede kunnskaper om, elever med lese- og skrivevansker og tilrettelegging for disse
1 tyskundervisningen. Videre antyder funnene at tilrettelegging antakelig forst og fremst skjer
fra spréklererens perspektiv. Det vil si at informantene hovedsakelig synes a se pa tilpasset
opplaring som pedagogisk differensiering og en praktisk tilneerming til tyskundervisningen,
tilpasset alle elever. Bade systematiske tiltak basert pa kartlegging eller diagnostisering og
samarbeid over faggrenser ser ut til & veere noksa begrenset. Dessuten gir informantene
uttrykk for at de vektlegger muntlig kommunikasjon, med tanke pa a tilrettelegge
tyskundervisningen for elever med lese- og skrivevansker. Videre antyder funnene at
informantene oppfatter at elever med lese- og skrivevansker mestrer det muntlige spraket.
Skriftligheten derimot nedtones 1 noen grad siden det her forventes at elevene vil streve, og 1

liten grad oppné mestring.

Disse funnene vil jeg videre diskutere under folgende overskrifter: ”Lite fokus pa lese- og
skrivevansker - ingen spisskompetanse”, ”Tilrettelegging — fra en spréklerers perspektiv’ og
”Muntlig kommunikasjon — lite skriftlighet”. Drofting av funn under overskrift ”Lite fokus-
ingen spisskompetanse” relateres til forskningsspersmal a). "Tilrettelegging - fra en
spréklarers perspektiv” diskuterer bdde informantenes forstdelse av tilrettelegging, som
relateres til forskningsspersmaél a), og hvordan informantene oppfatter egen praktisk

tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisning, som viser til
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forskningsspersmal b). "Muntlig kommunikasjon - lite skriftlighet” prover & svare pa
forskningsspersmal b). Jeg valgte & presentere og diskutere hovedfunn slik, med hensikt om &

formidle et helhetlig bilde.

5.1.1 Lite fokus pa lese- og skrivevansker - ingen spisskompetanse

Informantene s ut til & ha en forstdelse av at elever med lese- og skrivevansker pa norsk
trolig ogsé vil streve med & lere tysk eller et annet fremmedsprak, og at tyskundervisningen
derfor ber tilrettelegges pd bakgrunn av elevenes eventuelle norskspréklige behov og
sprdkvansker. To av informantene framhever i tillegg at de mé kjenne til eleven for & kunne gi
rad 1 forhold til sprakvalg eller for & kunne mete elevenes behov ved tilrettelegging. Dette
framheves ogsa av Helland og Morken (2009), som poengterer at sprakvalg eller
tilrettelegging ikke skal baseres pa en generell diagnose, men ta utgangspunkt i den enkelte

elevens utfordringer.

Imidlertid indikerer funn i materialet, nar det gjelder forstaelsen av lese- og skrivevansker og
tilrettelegging 1 tyskundervisningen, at informantene i utgangspunktet har liten bevissthet eller
oppmerksomhet rettet mot elever med lese- og skrivevansker i1 tyskundervisningen. En
informant mente han var lite reflektert pa lese- og skrivevansker nér det gjaldt tysk. To av
mine informanter satt spersmaélstegn ved at elever med lese- og skrivevansker 1 utgangspunkt
velger et annet fremmedsprék, altsé tysk, dersom de alt strever med norsk og engelsk.
Dessuten ga de uttrykk for at de er noe mer kritiske 1 forhold til & anbefale & velge tysk for
elever med lese- og skrivevansker. En slik forstaelse kan etter mitt syn muligens gjenspeile at
tyskfaget tradisjonelt har blitt sett som et fag for de skoleflinke elevene. Oppfatningen av at
sprékfag blir sett pa som et teoretisk fag, og et fag som ikke er til for alle elever, ble blant
annet problematisert 1 St.meld. nr. 30 (2003-2004) "Kultur for lering” og strategiplanen Sprik
apner derer (Utdannings- og forskningsdepartement, 2005, revidert 2007). I tillegg sa to av
informantene at de ikke har ”’spisskompetanse” eller ”ingen ekspert” pd omradet lese- og
skrivevansker. Informant B mente at han ikke har spesiell kompetanse, dessuten ansi han
lese- og skrivevansker a hare til fagfelt spesialpedagogikk. I St.meld. nr. 30 (2003-2004)
nevnes blant annet at en del laerere har for lite kjennskap til bade lerevansker av ulik art og
passende metoder for & tilpasse sin undervisning som en av flere grunner til manglende

tilrettelegging 1 fag. Jeg viser til punkt 4.1.2 der informant B fortalte at han var usikker om
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den beskrevne elevenes svake kunnskaper 1 tysk var et resultat av lese- og skrivevansker eller
darlig innsats. Informantenes beskrivelse synes & underbygge det som ovenfor papekes 1 St.
meld. nr. 30 (2003-2004). Det virker ogsa rimelig at lese- og skrivevansker er vanskeligere a
avdekke eller lettere kan feiltolkes, dersom en mangler nedvendig kompetanse eller
kunnskaper om lese- og skrivevansker. Mangel pa tilstrekkelig kompetanse kan videre fore til
at en overser at det kan foreligge mer spesifikke problemer, noe som blant annet diskuteres av

Nijakowska (2010) og Schneider (2009).

Et interessant fellestrekk synes & komme fram ved informantenes forstaelse av elever med
lese- og skrivevansker som skal lere tysk. Pa spersmélet om hvilke utfordringer en elev med
lese- og skrivevansker kan mate ved & lare tysk har alle tre informantene gitt uttrykk for at
elever med lese- og skrivevansker sannsynligvis vil ha behov for & skjule sine vansker dersom
de sliter med & leere tysk. De kan vise forstyrrende og laeringshemmende atferd ved for
eksempel & bruke energi pa andre ting, eller ved a bli passive og usikre. Informantenes
forstaelse gjenspeiles blant annet av Bru (2008) og Manger et al. (2008) som gjor
oppmerksom pa at elever med lese- og skrivevansker kan utvikle folge- eller
tilleggsproblemer, og at det kan vare en viss komorbiditet mellom for eksempel lese- og
skrivevansker og atferdsvansker. Imidlertid kan informantenes beskrivelser ogsé tolkes dit
hen at informantene legger mer merke til, og har mer kunnskap om 4 identifisere

atferdsvansker, enn spesifikke utfordringer som kan tenkes & vare knyttet til 4 lere tysk.

Spesifikke og primare utfordringer for en elev med lese- og skrivevansker ved a lere et nytt
sprék beskrives imidlertid av Helland (2012) og Miller og Gillis (2000) nér de forklarer at
leering av et nytt sprak inneberer & huske uttale av det nye ordet, betydningen og skriftbildet.
Nedsatt fonologisk bevissthet eller svake fonologiske og ortografiske ferdigheter (Helland,
2012, 2008; Heien & Lundberg, 2012; Snowling, 2000) vil til en viss grad gi utfordringer nar
en skal leere et fremmedsprak (Ganschow, Sparks & Javorsky, 1998; Nijakowska, 2010;
Schneider, 2009; Schneider & Crombie, 2003). Nijakowska, Schneider og Crombie (ibid.) ser
nettopp viktigheten av at elever med lese- og skrivevansker far hjelp og stette ved slike

utfordringer.
5.1.2 Tilrettelegging - fra en spriakleerers perspektiv

Det er interessant at alle tre informantene vektlegger muntlig kommunikasjon for 4 tilpasse

tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker, noe jeg kommer til & diskutere
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nedenfor under punk 5.1.3, men forst vil jeg drafte informantenes refleksjoner nar det gjelder

tilrettelegging 1 tyskundervisningen for elever med lese- og skrivevansker mer generelt.

Funn i materialet ser ut til & vise til at informantene stort sett forstar tilrettelegging for elever
med lese- og skrivevansker fra en spréklerers perspektiv og i sammenheng med en praktisk
tilneerming til spraket. Det gjelder bdde hvordan informantene tenker tilrettelegging og
hvordan de begrunner det. Funn 1 materialet tyder pd at informantene ser tilrettelegging i
sammenheng med motivasjon og mestring. Dette er 1 trdd med Reid og Came (2009) som
nevner at a lere et fremmedsprak betyr ekstra utfordringer og krever ekstra innsats fra elever
med lese- og skrivevansker. Dersom elevene blir stilt ovenfor oppgaver og mél som foles
uoppnaelige kan elevene miste pagangsmot og selvtillit. Vedrerende spersmal om
tilrettelegging ved for eksempel prover, har informantene trukket fram flere forslag pa
hvordan en kan legge til rette for mestringsopplevelser. Informant C nevnte for eksempel &
vektlegge visse deler av skriftlige arbeider 1 rettingsarbeidet, og informant A poengterte at en
kan vektlegge innholdet mer enn rettskriving ved skriftlige arbeider. Informant A forklarte
ogsa hvordan han gir tilbakemelding pa gloseprover (se punkt 4.2.1) ved a gi eleven
anerkjennelse for det eleven mestrer. Dette samsvarer blant annet med Reid og Wearmout
(2009), Schneider (2009) og Schneider og Crombie (2003), som mener at det er viktig med en
bekreftelse og positiv tilbakemelding nér eleven er pa riktig vei 1 laeringsarbeidet. Ifolge
Bréten (2010), Dale, Waerness og Lindvig (2005), Lyster (2012) og Skaalvik og Skaalvik

(2005) anses mestringserfaringer som en betingelse for lering.

Videre ser det ut til at det hovedsakelig trekkes fram former for tilpasning innenfor
pedagogisk differensiering 1 informantenes beskrivelser av en god tilrettelagt
tyskundervisning for elever med lese- og skrivevansker. Ifolge Skaalvik og Skaalvik (2009)
foresléds pedagogisk differensiering som en generell form for tilrettelegging for & kunne mote
forskjellige elevers behov og forutsetninger 1 undervisningen. Informantene nevnte for
eksempel 4 redusere mengden av oppgaver eller gloser, forenkle oppgaver, ha variasjon og
forskjellige oppgavetyper eller mer tid til oppgavelosning. A tilpasse kompetansemélene og
lage individuelle mal i samarbeid med eleven, eller & bruke andre vurderingsformer enn
skriftlige prover var andre eksempler som ble nevnt for & tilpasse tyskundervisningen. Det
nevnes ogsé at tilrettelegging har med vektlegging & gjere, at en prioriterer noe og velger bort
noe annet. Det er enighet mellom informantene om at skriftlige oppgaver ber tones ned, det

samme gjelder 1 noen grad mer tradisjonelle tekstoversettelser og grammatikkoppgaver.
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Overraskende er imidlertid at tilrettelegging ikke nevnes 1 s@rlig grad i sammenheng med
underveisvurdering. I tillegg savnes mer konkrete og spesifikke tiltak basert pa testing og /
eller kartlegging 1 informantenes beskrivelser. Sandvik et al. (2012) knytter
underveisvurdering og tilpasset opplering nart opp mot hverandre og Crombie og McColl
(2000), Schneider (2009) og Schneider og Crombie (2003) setter fokus pa en dynamisk
vurdering som gir leereren nedvendig tilbakemelding pa bade elevenes lering og lererens
undervisningstiltak. Dette for & kunne justere og tilpasse laeringsstetten, og for a velge
hensiktsmessige oppgaver eller undervisningsopplegg. Slik jeg ser det kan lite fokus pa
underveisvurdering, og ovenfor nevnte eksempler pa pedagogisk differensiering, tyde pa at
informantenes forstéelse av tilrettelegging 1 like stor grad kan ses pa som en generell
tilrettelegging med fokus pé spriklering, som tilrettelegging med fokus pé elever med lese-
og skrivevansker. Informantenes forstaelse av tilrettelegging synes dermed & gjenspeile
kunnskapsleftets intensjon om en praktisk tilneerming til spréklering (punkt 2.2.3). Som nevnt
1 kapittel 2 ble hensikten med en praktisk tilnerming forklart blant annet med et behov for
variasjon i arbeidsmater for a tilrettelegge tyskfaget til elevenes forskjellige forutsetninger og
behov. Trolig kan spesielt utsagnene til informant B underbygge framstillingen. Dette for det
forste ved at han sa at han ikke har noen form for spesiell kompetanse men kan tilrettelegge
for elever med lese- og skrivevansker, og for det andre da han sa: ”Jeg legger nok til rette for

hele gruppen pé en mate”.

5.1.3 Mye muntlig kommunikasjon — lite skriftlighet

Det er en klar tendens 1 materialet at informantene, 1 den grad de tilrettelegger for elever med
lese- og skrivevansker 1 tyskundervisningen, gir uttrykk for & vektlegge muntlige

sprakferdigheter og kommunikasjon 1 sprakundervisningen.

Det ser ut som om informantene forsto tyskfaget som et mer muntlig fag, med vektlegging pé
muntlig kommunikasjon, etter innferingen av Kunnskapsleftet. En forstaelse som muligens
gjenspeiles 1 forskningsresultatene av blant annet Solfjeld (2007). Pa denne méten kan det se
ut til at informantenes vektlegging pd muntlig kommunikasjon i tyskundervisning kan delvis
relateres til Kunnskapsleftets intensjon om en praktisk og kommunikativ tilnerming til
spréket. Videre kan det se ut som om informantene synes at Kunnskapsleftet, med intensjonen

om en praktisk tilnerming til sprak, legger et godt grunnlag for & kunne mete elever med lese-
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og skrivevansker i tysk. Informantenes vektlegging av muntlig kommunikasjon kan muligens
ogsé forbindes med Krashens sprikleringsteori som 1 folge Lightbown og Spada (2006) ferst

og fremst baserer seg pa spraklaring i en kommunikativ sammenheng.

P4 en annen side uttrykkes trolig ogsa informantenes egen forstéelse av elever med lese- og
skrivevansker. Det var enighet blant informantene om at elever med lese- og skrivevansker
forst og fremst vil kunne streve med skriftspraket, altsa lesing og skriving. I denne
sammenheng kan informantenes henvisning til vektlegging av muntlige ferdigheter muligens
forstés slik at utfordringene til elever med lese- og skrivevansker vil bli mindre dersom
tyskundervisningen blir tilrettelagt med fokus pd muntlig kommunikasjon, siden kravet om
skriftlighet og grammatikk da kommer noe 1 bakgrunn. Slik jeg ser det tydeliggjorde blant
annet informant A dette da han mente at nér det gjelder elever med lese- og skrivevansker og
tyskundervisning, ber en delvis glemme grammatikken og en del rettskrivning og vare

forneyd med 4 fa til den ene biten: kommunikasjon.

Sellin (2008) er noe kritisk til en undervisningsform med hovedvekt pd muntlig
kommunikasjon og mener at en slik undervisningsform ikke 1 tilstrekelig grad tar hensyn til
elever med lese- og skrivevansker. Ifolge blant annet Nijakowska (2010) og Schneider (1999)
vil elever med lese- og skrivevansker ha et behov for eksplisitt undervisning, multisensorisk
trening, leering av metakognitive strategier og automatisering, noe som det ser ut til at
informantene var lite opptatt av. Selv om informantene ga uttrykk for at elever med lese- og
skrivevansker vil kunne streve med a laere og & huske nye ord, lese ukjente ord eller skrive
riktig, ser det ut til at informantene 1 liten grad ga elevene statte gjennom for eksempel
innlering av hensiktsmessige lese- og skrivestrategier. Ingen av informantene kom spesielt
inn pa systematisk arbeid med ordinnlaering, for eksempel ved a fokusere pa ordform, lyd og
ordinnhold samtidig, eller ved & bevisstgjere elevene pa ordstammen, forstavelser og endelser,
noe som ifglge Miller og Gillis (2000), Nijakowska (2010), Schneider (1999, 2009) og
Schneider og Crombie (2003) ber undervises eksplisitt for a gjere spraklige strukturer mer

gjennomsiktig og lettere forstaelig for elever med lese- og skrivevansker.

Mye tyder pa at mine informanter generelt underviser implisitt. Vedrerende spersmél om
vektlegging av lesing og skriving som grunnleggende ferdighet, for eksempel, mente hverken
informant A eller C at de vektla grunnleggende ferdigheter eksplisitt. Informant B nevnte

imidlertid hvordan elevene jobbet med lesing av tekster. Han beskrev, hvordan han leder
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elevenes oppmerksomhet mot bilder og overskrifter eller forklarer vanskelige ord for & jobbe
med ord- og tekstforstielse. Ifalge Andreassen (2007) og Anmarkrud (2007) kan en slik
framgangsméte regnes som en implisitt eller indirekte undervisningsmate, som dessuten anses
som den mest utbredte undervisningsform i norsk skole (Andreassen, 2007; Anmarkrud,
2007). Det kan se ut til at informantene, ved a vektlegge muntlig kommunikasjon, ved & vare
lite bevisste pa oppeving av de skriftlige sidene ved spréket og ved bruk av en til dels
indirekte undervisningsmadte, i liten grad utnytter mulighetene for a stette og hjelpe elever
med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen. Det samme gjelder trolig ogsé samarbeid.
Samarbeid over faggrenser der tiltak og metoder videreutvikles, systematiseres og forankres 1
leererteam anses ifelge Crombie og McColl (2000), Nijakowska (2010), Norwich (2009) og
Schneider (1999) som vesentlig, spesielt 1 forhold til elever med lese- og skrivevansker. Til
tross for at informant A anser samarbeid og en felles holdning blant lerere som viktig,
illustrerte han imidlertid sin tolkning av samarbeid som tysklerer slik: ”Jeg seiler jo litt i min
egen sjo”. Informant B og C uttrykte at de ikke hadde samarbeid med andre laerere om

tilrettelegging for elever med lese- og skrivevansker.

Undersekelsen synes & avdekke et bilde av at informantene trolig har et stykke igjen & gd hva
gjelder forstaelse av lese- og skrivevansker og tilrettelegging for elever med lese- og
skrivevansker 1 tyskundervisningen. Dette kan trolig ogsé tyde pa at mine resultater er 1
samsvar med undersgkelsen av Nijakowska (2000) som poengterte et behov for forandringer

ndr det gjelder bruken av hensiktsmessige leremetoder og spraklereres holdninger.

5.2 Forskningsprosessen og veien videre

Jeg valgte kvalitativ forskning med intervju som forskningsmetode for & belyse min
problemstilling ”Hvordan oppfatter tysklerere pd ungdomsskolen lese- og skrivevansker og
deres betydning for tyskundervisningen? ”. Resultatene av undersegkelsen ma ses 1
sammenhengen med valg av forskningsdesign, forskeren og informanter. Jeg ensket & fa fram
leerernes erfaringer og synspunkter og valgte intervjuundersekelse som metode. Med intervju
som metode fikk jeg kun vite noe om larernes egne oppfatninger av lese- og skrivevansker og
tilrettelegging. Hadde jeg for eksempel kombinert intervju med observasjon kunne jeg
muligens ha fatt data som ogsa sier noe om hvorvidt eller hvordan larere 1 praksis iverksetter

tilpasset opplering for elever med lese- og skrivevansker. Ved & kombinere intervju med
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observasjon hadde jeg hatt mulighet til & se om funnene harmoniserer med hverandre, og jeg
kunne ha fatt et mer nyansert eller dypere bilde. Med hensyn til oppgavens omfang og

begrensede ressurser ansa jeg det imidlertid ikke som mulig & utvide undersgkelsen.

En klar begrensning ved min undersokelse er at den kun er basert pd 3 informanter. Dessuten
viste det seg at informantene 1 min undersegkelse alle var 1 alderen 50 ér og eldre, og hadde en
del undervisningserfaring som tysklarer. Et storre utvalg av informanter, og en bredere
variasjon bade hva gjelder alder og undervisningserfaring, hadde trolig gitt et annet og
muligens mer utfyllende svar pd min problemstilling. Badde lererutdanning og utdanning
innenfor fremmedsprak er i stadig forandring og videreutvikling. I denne sammenheng
framtrer spersmalet om hvordan resultatene hadde blitt dersom jeg hadde hatt en bedre

blanding mellom nyutdannede spriklaerere og de med mer erfaring.

Bade Thagaard (2013) og Kvale og Brinkmann (2009) beskriver et dilemma som forskeren
kan mete under selve intervjusamtalen, nar forskeren underveis mé avgjore om han vil folge
intervjuguiden, utdype et tema eller fore samtalen videre. I analysefasen, for eksempel der jeg
kontrollerte intervjuutskriftene mot lydopptakene, kunne jeg noen ganger ha ensket at jeg
hadde fulgt opp informantenes svar bedre eller pa en annen mate. I etterkant ser jeg at jeg nok
hadde fatt dypere eller mer utfyllende svar dersom jeg hadde hatt mer rutine og

forskningserfaring.

Gjennom hele forskningsprosessen provde jeg & vaere min egen kritiker for heller & kunne
formidle et best mulig rettmessig og velfundert resultat, enn en bestemt sannhet. Jeg haper a
ha lykkes med & formidle et lite innblikk 1, og en forstéelse av lese- og skrivevansker og
tilrettelegging 1 tyskundervisningen, og at denne undersekelsen kan gi et lite bidrag til

fagfeltene fremmedspraksundervisning og lese- og skrivevansker.

Til slutt ensker jeg & antyde noen fi pedagogiske implikasjoner og interessante spersmal til
videre forskning. Slik jeg ser det viser resultatene 1 min undersegkelse et behov for bedre
tverrfaglig samarbeid nar det gjelder & reflektere over, justere og utarbeide
undervisningsopplegg, for & ivareta elever med lese- og skrivevansker pa en best mulig méte i
tyskundervisningen. I denne sammenheng framtrer ogsé spersmalet om hvordan eksisterende
kunnskap fra forskningen kan gjeres bedre tilgjenglig og implementeres i lerernes
undervisningspraksis. Videre antyder resultatene 1 undersgkelsen at metodevalg ber diskuteres

mer blant fremmedsprakslerere. Som det gar fram 1 kapittel 2 handler metodevalg oftest ikke
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om “enten - eller” men “’béde - og”. Kan det for eksempel vere hensiktsmessig & kombinere
en kommunikativ undervisning, der det ifolge lereplanen (LKO06) legges vekt pd & snakke,
lytte, lese og skrive, med eksplisitt undervisning, leering av metakognitive strategier og
multisensorisk trening som anbefales av Nijakowska (2010), Schneider (1999) og Schneider

og Crombie (2003) for 4 tilrettelegge undervisningen for elever med lese- og skrivevansker?

Med tanke pa videre forskning kunne det vert spennende 4 undersgke effekten av eksplisitt
undervisning og multisensorisk trening for elever med lese- og skrivevansker 1
tyskundervisningen. En kunne for eksempel overfere undersegkelsen til Schneider (1999), som
er nevnt i innledningen (punkt 1.1), til norske forhold. En annen interessant og viktig
problemstilling ville vere & undersgke hvilke erfaringer og / eller hvilke utfordringer elever
med dysleksi opplever ved & lare et annet fremmedsprak. Ved norske ungdomsskoler vil det
si tysk, fransk eller spansk. S lenge alle elever i utgangspunktet skal lare et annet
fremmedsprak for & kunne velge studiespesialisering pa videregaende skole ber denne
problemstillingen vere aktuell, ogsd med hensyn til elevenes krav pa like muligheter for valg

av videre skole- og studiegang.
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Foresporsel om deltagelse i mastergradsprosjektet ”Lese- og skrivevansker i faget tysk
som fremmedsprak ”

Mitt navn er Elke Becker, jeg er tospraklig leerer og tysklerer 1 Fredrikstad kommune. Jeg er
masterstudent ved Hoagskolen 1 Ostfold, avdeling for leererutdanning og er i gang med en
masteroppgave. Mine faglige veiledere er forsteamanuensis Rune Andreassen, Hogskolen 1
@stfold, og professor Ivar Braten, Universitetet 1 Oslo.

Temaet mitt er tilpasset opplaring for elever med lese- og skrivevansker 1 faget tysk som
fremmedsprak. I denne forbindelsen ensker jeg & komme i kontakt med tysklarere som helst 1
lope av de siste to arene har hatt elever med lese- og skrivevansker i sin undervisning.

Spersmalene 1 intervjuet vil hovedsakelig dreie seg om dine erfaringer med elever med lese-
og skrivevansker. Jeg ensker & gjennomfoere intervjuet i lgpet av februar / mars 2014. Hvis du
kunne tenke deg & delta, ville jeg ta kontakt med deg mot slutten av februar for & avtale
naermere tid og sted.

Selve intervjuet vil ta maksimalt en time. Intervjuet vil bli tatt opp pa lydband for senere a
kunne analyseres. Jeg har taushetsplikt, og det legges vekt pa at alle opplysningene skal
behandles konfidensielt, oppbevares pa en forsvarlig mate og anonymiseres. Alt materialet vil
bli slettet nar prosjektet er ferdig hesten 2014. Jeg fremhever ogsa at deltagelsen er frivillig,
og at du nar som helst kan trekke deg uten & matte oppgi grunnen.

Jeg haper at du synes prosjektet er interessant og at du kunne tenke deg a bidra med din
kunnskap. Dersom du sier ja til & delta, er det fint om du kan svare meg snarest via e-post.
Samtykkeerklaringen ordner vi pd intervjuet. Er det noe du lurer p4, ring meg gjerne pa
telefon 47099319.

Du kan ogsé kontakte mine veiledere, forsteamanuensis Rune Andreassen ved Hogskolen 1
Ostfold pé e-post rune.andreassen@hiof.no eller professor Ivar Braten ved Universitetet i
Oslo pé e-post ivar.braten@ped.uio.no.

Med vennlig hilsen
Elke Becker
Sportsveien 13
1604 Fredrikstad

elke.w.becker@gmail.com
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt informasjon om mastergradsprosjektet ”Lese- og skrivevansker 1 faget tysk
som fremmedsprak” og er villig til 4 delta. Jeg samtykker 1 at Elke Becker kan bruke mitt
intervju 1 sin masteroppgave under forutsetningen at opplysningene behandles konfidensielt
og vil bli slettet etter at prosjektet er avsluttet, eller nér jeg ensker det. Samtykke kan trekkes
tilbake under hele prosjektet.

Dato / Sted

Signatur
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Introduksjon

Hvorfor masterprosjekt?

Min bakgrunn og erfaring

Forklare hensikten med intervjuet
Hvordan oppfatter tysklerere pa ungdomskolen lese- og

skrivevansker og deres betydning for tyskundervisningen?

Praktiske opplysninger (samtykke, anonym og
konfidensiell, sletting av data, kan trekke seg)

Informantens bakgrunn

Kan du fortelle om din utdanning og bakgrunn /
arbeidserfaring?
Hvilke fag har du i fagkretsen?

Hvordan oppfatter (forstar) tysklarer lese- og skrivevansker og tilrettelegging for elever med
lese- og skrivevansker 1 tyskundervisning, og 1 hvilken grad gir de uttrykk for selv &
tilrettelegge for elever med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?

Forskningsspersmal

Intervjuspersmal

Hvordan oppfatter/forstéar
tysklerere begrepet lese- og
skrivevansker 1
tyskundervisningen

Hva legger du selv 1 begrepet lese- og
skrivevansker?

Hvordan vil du beskrive en elev med lese- og
skrivevansker?

Hvilke utfordringer tenker du en elev med lese- og
skrivevansker kan mate?

Hva tenker du, om elever med lese- og
skrivevansker og tyskundervisningen? Kan du
utdype svaret?

En elev med lese- og skrivevansker er usikker i
forhold til sprakvalg. Du blir spurt om rdd. Hva
tenker du? (Evt. Hva rader du?)

Hvordan vil du beskrive din egen kunnskap om
lese- og skrivevansker?

Evt. Hvor har du fatt din kunnskap om lese- og
skrivevansker fra?

Evt. Hva har hindret deg 1 & skaffe deg denne
kunnskapen?

Opplever du lese- og skrivevansker som en del av
ditt fagfelt som tysklerer? Kan du utdype svaret?
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Hvordan oppfatter (forstar) tysklerere lese- og skrivevansker og tilrettelegging for elever
med lese- og skrivevansker, og i hvilken grad gir de uttrykk for selv a tilrettelegge for elever
med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?

Forskningsspersmal Intervjuspersmal

Hvordan oppfatter/forstéar
tysklarere tilrettelegging for
elever med lese- og
skrivevansker 1
tyskundervisningen?

Det er noen spriklerere som mener at
fremmedsprak ikke er et fag for alle elever. Hva
mener du? eller:

I hvilken grad er du enig? Evt. Kan du utdype
det?

Hva legger du 1 begrepet tilpasset opplaering? Kan
du gi en egen definisjon?

Hvordan vil du beskrive en god tilrettelegging av
tyskundervisningen for elever med lese- og
skrivevansker? Du bestemmer selv hva som er
”god”.

Tror du at det finnes en form for tyskundervisning
som er bedre egnet enn en annen tyskundervisning
for elever med lese- og skrivevansker? Hvis ja,
kan du beskrive en slik undervisning?

Hva tenker du om tilrettelegging ved for eksempel
prover, lekser, innlering av nye ord 1 tysk?

Hvordan oppfatter (forstar) tysklerere lese- og skrivevansker og tilrettelegging for elever
med lese- og skrivevansker, og i hvilken grad gir de uttrykk for selv a tilrettelegge for elever
med lese- og skrivevansker i tyskundervisningen?

Forskningsspersmal

Intervjuspersmal

I hvilken grad gir de uttrykk for selv &
tilrettelegge for elever med lese- og
skrivevansker 1 tyskundervisningen?

Videre vil jeg at du tar utgangspunkt i din
undervisningspraksis og dine erfaringer fra
timene dine nd eller evt. tidligere.

* Har du hatt elever med lese- og
skrivevansker?




85

* Hvordan oppdaget du dette/fikk du
informasjon om dette?

* Evt. Har du tilrettelagt /tilpasset
tyskundervisningen til disse elevene?

* Evt. Hvordan?

* Hvordan vil du vurdere kvaliteten av
tilretteleggingen?

* Hyvis nei, hva har forhindret deg i &
tilrettelegge for elevene 1
tyskundervisningen?

* Erdet noe av det du gjor som du er
spesielt fornayd /spesielt misforneyd
med? Kan du fortelle mer?

* A lese og 4 skrive er grunnleggende
ferdigheter som er integrert i LK06.
Hvordan bruker du lesing og skriving
1 tyskundervisningen?

* Hvordan vektlegger du
grunnleggende ferdigheter 1 lesing og
skriving 1 forhold til elever med lese-
og skrivevansker?

* Hva betyr samarbeid om
tilrettelegging med andre lerere for
deg?

* Evt. Hvordan er samarbeidet
organisert? (Strategiplan for lesing,
resultater fra nasjonale prover 1
lesing.....)

* Evt. Hvordan foregar leerersamarbeid
om elever med lese- og
skrivevansker?

* Erdetnoe du er spesielt forngyd /
spesielt misfornayd med om
samarbeid?

Avslutning

Oppsummering av de tre

Hvordan du forstar lese- og skrivevansker

fokusomradene Hvordan du forstar tilrettelegging (tilpasset
undervisning)
I hvilken grad kommer tilrettelegging til uttrykk 1 din
praksis

Kommentar Er det ytterligere tanker vi ikke har kommet inn pa

under intervjuet, som du gnsker & ha med til slutt?
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Veien videre

Ferdig med intervju 1 lepet av mars
Transkribering og oppsummering mars/ april
Innlevering av oppgaven 1 november






