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Tema og problemstilling

Dynamisk kartlegging kan beskrives som en interaktiv tilnzerming til elever med akademiske
leerevansker der det legges vekt pa & undersgke elevenes evne til & tilegne seg spesifikke
leeringsstrategier og kunnskaper for a finne frem til pedagogiske tiltak basert pa den enkelte
elevens opplaringsbehov og responser pa intervensjoner

(http://dynamicassessment.com/ wsn/page2.html 2005).

Denne masteroppgaven inngikk i et pilotprosjekt pa Bredtvet kompetansesenter og la opp til

et tett samarbeid mellom kompetansesenteret, pedagogisk-psykologisk tjeneste og skole.



http://dynamicassessment.com/_wsn/page2.html%202005

Pilotprosjektet baserte seg pa dynamiske kartleggingsmetoder og -prinsipper. Pa bakgrunn av

dette ble min hovedproblemstilling som falgende:

Hvordan kan bruk av dynamisk kartlegging bidra til a fremme leseferdigheter hos elever

med dysleksi?

For & belyse problemstillingen stiller jeg tre delsparsmal: 1. Hvilke kvaliteter inneholder
dynamisk kartlegging? 2. Hvordan kan leseferdigheter hos elever med dysleksi fremmes? 3.

Hva slags pedagogiske implikasjoner kan bruk av dynamisk kartlegging innebere?

Metode

Masteroppgaven bestar av en teoretisk og en empirisk del. Datamaterialet belyses av
teoretiske perspektiver pa dynamisk kartlegging, dysleksi og utvikling av leseferdigheter.
For & undersgke bruk av dynamisk kartlegging har jeg brukt kvalitative forskningsmetoder
som deltakende observasjon og lesepraver i forbindelse med dynamisk kartlegging av to
elever, og en sparreundersgkelse besvart av to spesiallerere og to radgivere fra pedagogisk-

psykologisk tjeneste.

Kildebruk

Oppgavens problemstilling belyses av empiri og av bade primer- og sekundaerlitteratur. |
teoridelen har jeg tatt utgangspunkt i teoriene til Vygotsky (1978) og Feuerstein m.fl.
(Feuerstein & Feuerstein 1991, Jensen & Feuerstein 1987). Dynamisk kartleggig er
hovedsakelig basert pa deres forskning. En viktig hovedkilde om dynamisk kartlegging har
veert Lidz (1987, 1991, 2003), mens Hansen (2000) og Birkemo (1996) er sentrale norske
bidrag pa omradet. Nar det gjelder dysleksi har jeg tatt utgangspunkt i Hgien og Lundbergs
(2003) bok, mens Ehris lesemodell (1995) og Spear og Sternbergs (1994)
leseutviklingsmodell har veert viktige for & forsta utviklingen av leseferdigheter og
lesevansker. Oppgavens empiriske undersgkelse drgftes opp imot relevant teori og
forskningslitteratur. Normative kilder i oppgaven er Leereplanverket for Kunnskapslgftet
(2006) og Oppleringslova (2004).



Hovedkonklusjoner

Dynamisk kartlegging er ingen ny teori eller tilneerming, og utviklingen av dynamiske
kartleggingsmetoder er ment & skulle komplementere tradisjonelle statiske intelligenstester
(Birkemo 1996, Lidz 1987, 2003). Dynamisk kartlegging er basert pa Vygotskys (1978) og
Feuersteins m.fl. (Feuerstein & Feuerstein 1991, Jensen & Feuerstein 1987) sosiokulturelle
leeringsteorier og forskning der sentrale begreper er sonen for den naermeste utvikling og
mediering eller medierte leeringserfaringer. Dynamisk kartlegging kjennetegnes av et test-
intervensjon-retest format, fokus pa elevers modifiserbarhet og leringsprosesser, og
frembringing av informasjon for tiltak og undervisning (Lidz 1991). Dynamisk kartlegging
har veert seerlig viktig i pedagogisk arbeid med utfordrende barn og barn i risikosonen
(Sternberg & Grigorenko 2002). Kritikere hevder at dynamisk kartlegging bare har begrenset
nytte mens tilhengere hevder at dynamisk kartlegging er en effektiv mate a hjelpe elever pa
som bidrar til & bedre forstaelsen av elevenes opplaringsbehov og leringsprosesser (Frisby
& Braden, Tzuriel 1992).

Dysleksi og vansker med & lese kan forstas som avvik fra en normal leseutvikling, og skyldes
problemer med det alfabetiske prinsipp, meningsskaping og motivasjon (Spear & Sternberg
1994, Snow m.fl.1998). Forskning viser at kritiske faktorer for utviklingen av gode
leseferdigheter er avhengig av en integrert og tilrettelagt leseopplaering, tilpasning av tekster
og etablering av avkodings- og forstaelsesstrategier (Frost 2003, Frost & Nielsen 2001, Snow
m.f1.1998).

Forskningsstudier viser at dynamiske kartleggingsmetoder blant annet har veert vellykket for
a forebygge lesevansker, fremme lesestrategier og vurdere ordforrad og leseforstaelse hos
barn og unge (Abbott, Reed, Abbott & Berninger 1997, Tissink, Hamers & Van Luit 1993,
Carney & Cioffi 1992, Blachowicz 1999, Bednar & Kletzien 1990, Campione & Brown
1985). Dynamiske kartleggingsmetoder synes a gjare det mulig & optimalisere
leeringssituasjonene for elevene og skape naturlige rammer rundt kartleggingssituasjonen og

dialog om elevers lerevansker og opplaringsbehov (Lidz 2003, Frost 1999).

Min empiriske undersgkelse inngikk i et pilotprosjekt, og bestod av deltakende
observasjoner, leseprgver og en spgrreundersgkelse. Mine deltakende observasjoner viser at

arbeidsmatene og kartleggingsoppgavene vi brukte egnet seg til a fa fram leeringspotensialet



til elevene. For elev 1 og elev 2 viste det seg at oppgavene inneholdt et vanskelighetsniva og
en arbeidsmate som Ia innenfor elevens naermeste utviklingssone. Begge elevene endret
leseatferd underveis i arbeidet med oppgavene. Lesepravene til elev 1 viser endring i
leseatferd fra pretest til posttest. Dette kan tolkes som en kvalitativ forbedring og positiv

utvikling av elevens leseferdigheter.

Informantenes besvarelser pa sparreundersgkelsen antyder at det kan eksistere pedagogiske
implikasjoner med a implementere dynamisk kartlegging i skole og pp-tjenesten.
Informantene uttrykker en positiv holdning til dynamisk kartlegging, men det nevnes at bruk
av dynamiske kartleggingsmetoder kan veere tidkrevende og at det dermed kan bli
nedprioritert. Erfaringer fra kartleggingsuken tilsier at det tverrfaglige samarbeidet var
positivt og nyttig. Dynamisk kartlegging i et tverrfaglig samarbeid stattes av forskning statter
og det hevdes at det er gunstig bade for fagpersoner, elevene som kartlegges og for & fa best
mulig effekt av dynamiske kartleggingsmetoder (Moore-Brown m.fl.2006). Informantene
oppgir ogsa at de fikk gode rad om tilrettelegging av undervisning og elevers
leeringsmuligheter i datahjelpemidler. En av informantene utrykker at seerlig mangel pa tid til
a kartlegge elever dynamisk kan veere en ufordring for & bruke dynamiske kartlegging. Tid og
kompetanse er i fglge Lidz (2003) de to starste utfordringer for & ta dynamisk kartlegging i
bruk. Samtidig kan tid og kompetanse sies a sikre pedagogers kvalifikasjoner og kvaliteten
pa dynamiske kartleggingsmetoder (Birkemo 1996, Hansen 2000, Lidz 2003). Kunnskaper
om og bruk av dynamisk kartlegging handler ogsa om a ha tilgang til informasjon om

forskjellige typer tester og kartleggingsmetoder.

For laerere og pp-radgivere i arbeidet med barn og unge med dysleksi kan dynamisk
kartlegging synes a vaere et hensiktsmessig bidrag og som forutsetter pedagogiske
kunnskaper om utviklingen av leseferdigheter og dysleksi, samt teoretiske og praktiske

kunnskaper om det & kartlegge elever dynamisk.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av problemstilling

| denne masteroppgaven studerer jeg bruk av dynamisk kartlegging av leseferdigheter hos
elever med dysleksi. Jeg ser pa prinsipper, metodiske tilnaerminger og pedagogiske
implikasjoner av a bruke dynamisk kartlegging for & fremme leseferdigheter hos elever med

dysleksi.

Valg av tema skjedde tilfeldigvis ved at jeg kom over en liten artikkel i Statped om bruk av
dynamisk testing for & kartlegge elevers leringspotensial (Statped 2004:9). Temaet virket
dagsaktuelt og syntes & ha betydning for flere typer leerevansker samtidig som det syntes a
vaere lite studert her i Norge. Jeg gnsket derfor a skrive en empirisk oppgave for a studere
dynamisk kartlegging neermere. Jeg fikk tilbud om a delta i et pilotprosjekt for at jeg selv
skulle fa veere med a preve ut hvordan man kan kartlegge elevers leseferdigheter etter

dynamiske metoder og prinsipper.

Studien var integrert inn i et pilotprosjekt pa Bredtvet kompetansesenter der en ny
organiseringsmodell ble prevd ut for bade a effektivisere utredningsarbeidet av barn og unge
med lese- og skrivevansker, og inkludere pedagogikkstudenter slik at kompetansesenteret
kunne fungere som en universitetsklinikk. Utprgvingen av dette pilotprosjektet og
omorganiseringsmodellen ble ledet av min veileder Jargen Frost. Dette pilotprosjektet la opp
til et tett samarbeid mellom kompetansesenteret, pedagogisk-psykologisk tjeneste og skole,

og inkluderte bruk av dynamiske kartleggingsmetoder og -prinsipper.

1.2 Temaets aktualitet

| lereplanen Kunnskapslgftet for grunnskolen og den videregaende oppleringen er det lagt
vekt pa at elevene innen hvert fag skal tilegne seg og utvikle grunnleggende ferdigheter som
det & kunne uttrykke seg muntlig, skriftlig, lese, regne og bruke digitale verktay
(Leereplanverket for Kunnskapslgftet 2006:39). For noen elever kan tilegnelsen av disse

ferdighetene veere vanskelig og ta lengre tid enn for andre elever. Noen elever trenger i starre
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grad near oppfalgning og en mer tilrettelagt undervisning enn andre elever for & mestre disse
ferdighetene. Det a fa opplaringen tilpasset sine forutsetninger er et prinsipp som er fastslatt
i Oppleringslova § 1-2 (2004) og utdypes i leereplanen Kunnskapslaftet (Lareplanverket for
Kunnskapslgftet 2006). Der fremheves det at oppleaeringen skal legges til rette slik at
elevene skal kunne bidra til fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleden ved & mestre og na
sine mal” (Lereplanverket for Kunnskapslaftet 2006:33). For elever med ulike former for og
grad av leerevansker vil det veere sardeles viktig a ta utgangspunkt i den enkelte elevs

forutsetninger for & kunne tilpasse opplaringen pa best mulig mate.

| utrednings- og tilretteleggingsarbeidet for elever med leerevansker eksisterer det flere
metoder man kan benytte for a finne frem til passende tiltak og undervisningsmetoder. En
mate blant flere, er & bruke dynamiske kartleggings- eller testingstilneerminger. Dynamisk
kartlegging slik jeg har valgt a bruke begrepet, er rettet mot elevenes utvikling og lzring, og
bruk av dynamisk kartlegging kan enklest beskrives som kartleggingsmetoder eller
arbeidsmater som brukes for a finne ut hva slags opplaringsbehov en elev har og hvordan
man kan tilpasse undervisningen til eleven nar det for eksempel gjelder lesing, regning og
spraklige ferdigheter (Birkemo 1996, Hansen 2000, Haywood & Lidz 2007). Dynamisk
kartlegging fremstilles for eksempel ofte som en motsetning til intelligenstesting, men ber i
stedet forstas som et supplement og viderefaring av slike (Birkemo 1996). Formalet med
tradisjonell standardisert intelligenstesting kan sies & vaere & male og vurdere elevers
intelligensniva, deres sterke og svake sider, mens man ved bruk av dynamisk kartlegging
eller testing i tillegg undersgker elevenes evne til a tilegne seg og bruke kunnskap (Birkemo
1996, Hansen 2000).

Innen grunnskolen der hovedoppgaven er & gi oppleering til barn og unge i grunnleggende
ferdigheter, er det derfor hensiktsmessig at utredningsarbeidet av elever med lerevansker
fokuserer bade pa elevers sterke og svake sider, og hva som skal til for at elevene skal
videreutvikle sine ferdigheter. Ved a kartlegge eller teste systematisk elevers reaksjoner pa
ulike tiltak kan man finne frem til hva slags statte og hjelp elevene trenger for a forbedre og
utvikle ferdighetene sine. I utredningsarbeidet av elever med laerevansker kan bruk av

dynamisk kartlegging eller testing saledes veere et redskap for a fremme elevers laring.

Fokuset pa tilpasset oppleering i skolen og kravet om grunnleggende ferdigheter skaper et

press hos fagpersoner som utreder elever med ulike former for leerevansker om a prave ut
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andre eller nye metodiske tilneerminger. Pa den andre siden er det innenfor psykometrien en
rekke kjente intelligens- og evnetester med lange tradisjoner som gjer at det kan ta tid for nye
og andre former for intelligens- og evnetester a fa innpass (Jackson 2002). Psykometrien
omfatter et stort omrade, og innenfor dette omradet handler en mindre del om metoder for
utredning av elever med laerevansker der en tilneerming av flere er dynamisk kartlegging. For
a imgtekomme elevenes opplaringshbehov trenger leerere og pp-radgivere metodiske
tilnserminger for a forsta elevenes forutsetninger og hvordan de kan fremme laering hos
elevene. Det er serlig kritisk for elever i risikosonen og med leerevansker at de blir grundig
utredet bade i forhold til hva slags vansker de har og hvordan de kan fa et optimalt
leeringsutbytte av undervisningen (Birkemo 1996, Hansen 2000, Sternberg & Grigorenko

2002). Her kan for eksempel dynamisk kartlegging vise seg a vare et slikt redskap.

1.3 Oppgavens problemstilling
Pa bakgrunn av dette er fglgende hovedproblemstilling derfor valgt:

Hvordan kan bruk av dynamisk kartlegging bidra til & fremme leseferdigheter hos elever

med dysleksi?

For & belyse problemstillingen stiller jeg falgende delsparsmal: 1. Hvilke kvaliteter
inneholder dynamisk kartlegging? 2. Hvordan kan leseferdigheter hos elever med dysleksi
fremmes? 3. Hva slags pedagogiske implikasjoner kan bruk av dynamisk kartlegging

innebaere?

1.4 Valg av metode

For & undersgke bruk av dynamisk kartlegging har jeg brukt kvalitative forskningsmetoder
som deltakende observasjon og leseprgver i forbindelse med kartlegging av to elever med
dysleksi, og en spgrreundersgkelse besvart av en spesialpedagog, en spesiallerer, en
pedagogisk-psykologisk radgiver og en logoped. Datamaterialet belyses av teoretiske
perspektiver pa dynamisk kartlegging, dysleksi og utvikling av leseferdigheter.
Datamaterialet kan ikke generaliseres, men gir et innblikk i bruk av dynamisk kartlegging av

leseferdigheter hos elever med dysleksi og pedagogiske implikasjoner.
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1.5 Avgrensninger

I denne oppgaven fokuseres det hovedsakelig pa hvordan dynamisk kartlegging kan brukes
og vere et bidrag i pedagogers utredningsarbeid av elever med dysleksi. Diagnosen dysleksi
omfatter bade lese- og skrivevansker. Problemstillingen er allikevel avgrenset til kun &
omhandle dynamisk kartlegging av leseferdigheter pa barne- og mellomtrinnet i skolen fordi

det var denne gruppen som inngikk i pilotprosjektet.

1.6 Oppgavens struktur

Jeg har delt denne oppgaven i to deler for & undersgke hvordan bruk av dynamisk kartlegging
kan bidra til & fremme leseferdigheter hos elever med dysleksi; en teoretisk del der det
fokuseres pa sentrale prinsipper ved dynamisk kartlegging, leseferdigheter og dysleksi, og en

empirisk del der mine undersgkelser og data presenteres og drgftes.

| kapittel 2 redegjares det for hva dynamisk kartlegging er. Jeg ser farst pa anvendelsen av
begrepet, og gar gjennom det historiske og teoretiske grunnlaget der sentrale begreper og
karakteristiske trekk ved dynamisk kartlegging blir redegjort for. Teoriene til Vygotsky
(1978) og Feuerstein m.fl. (Feuerstein & Feuerstein 1991, Jensen & Feuerstein 1987) er
utgangspunktet for dynamisk kartlegging og deres ideer ligger til grunn for utviklingen av
dynamiske kartleggingsmetoder. Deretter kommer jeg inn pa hva slags typer vansker man
hovedsakelig anvender dynamiske kartleggingsmetoder pa i arbeid med barn og unge. Til sist
tar jeg opp noen Kritiske synspunkter som har vert rettet mot nytten av dynamisk

kartlegging.

| kapittel 3 definerer og beskriver jeg hva dysleksi inneberer. Fordi dysleksi kan forstas som
avvik fra en normal leseutvikling, er det ogsa ngdvendig a redegjare for hva det vil si a lese
og selve leseprosessen. Lesemodellen til Ehri (1995) er sentral her. Jeg peker deretter pa funn
det hevdes at dyslektikere ofte strever med, og Spear og Sternbergs (1994) utviklingsmodell
sier noe om hvordan dysleksi kan oppsta og forhindres. Det blir sa redegjort for hva
forskningen legger vekt pa nar det gjelder hvordan leseopplearingen i skolen kan fremme
elevers leseferdigheter, og hvordan Torgesen (2005) ser pa forholdet mellom leseopplering

og dysleksi. Deretter viser jeg til forskningsstudier der man har brukt dynamisk
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kartleggingsmetoder for & fremme leseferdighetene til barn og unge med ulik grad av
lesevansker. Til sist trekker jeg frem aspekter som synes a vaere hensiktsmessige for a

kartlegge elever med vansker med a lese dynamisk.

| kapittel 4 gjennomgar jeg valg og avgjarelser som er tatt i forbindelse med oppgavens
empiriske undersgkelse. Jeg redegjer her for forskningsmetoder og hvordan jeg har gatt frem
i mine undersgkelser av dynamisk kartlegging ved a bruke deltakende observasjon,
lesepragver og sparreskjema. Til slutt drafter jeg reliabilitet, validitet og etiske hensyn knyttet

til denne oppgavens undersgkelse.

| kapittel 5 presenteres data og resultater fra undersgkelsene. | farst del analyserer jeg mine
deltakende observasjoner og leseprgvene, og drgfter de deretter opp mot teori og forskning. |
kapittelets andre del analyserer og drgfter jeg svarene fra sparreundersgkelsen, og

oppsummerer til sist min undersgkelse i korte trekk.

| kapittel 6 avslutter jeg med & oppsummere hovedtrekk og sentrale poeng for a belyse

oppgavens forskningssparsmal.
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2. Hvaer dynamisk kartlegging?

| dette kapitlet redegjar jeg for hva dynamisk kartlegging innebeerer ved farst a beskrive den
historiske bakgrunnen og det teoretiske grunnlaget for utviklingen av dynamisk kartlegging.
Deretter ser jeg neermere pa noen karakteristiske trekk ved dynamisk kartlegging, og tar opp

et kritisk syn pa det teoretiske grunnlaget og anvendelsen av slike metodiske tilngrminger.

2.1 Begrepsbruk

Pa nettstedet Dynamic Assessment heter det at:’dynamic assessment is an interactive
approach to conducting assessments within the domains of psychology, speech/language, or
education that focuses on the ability of the learner to respond to intervention”

(http://dynamicassessment.com/_wsn/page2.html 2005). Dynamisk kartlegging dreier seg

altsd om en interaktiv tilneerming til elever med problemer innenfor psykologi, tale/sprak
eller utdannelse og fokuserer pa elevens evner til a respondere pa intervensjoner. Som tema
er dynamisk kartlegging relativt nytt, men forskningen pa dynamiske tilnerminger innen
disse omradene har gkt betraktelig de siste tidrene (Haywood & Tzuriel 1992, Sternberg &
Grigorenko 2002, Lidz 2003). Forskningen pa dynamiske tilnermelser har medfart flere
praktiske utforminger og en variert begrepsbruk med mer eller mindre synonyme betegnelser
(Birkemo 1996, Hansen 2000).

Sternberg og Grigorenko (2002) bruker betegnelsen dynamisk testing og skiller det fra
dynamic assessment. Slik de forklarer dynamic assessment viser det til en stgrre prosess som
kan omfatte testing, intervjuer, prosjekter og andre former for vurderinger (Sternberg &
Grigorenko 2002). De avgrenser derfor begrepet til en testsituasjon der hensikten er a se om

og hvordan en elev forandrer seg hvis han/hun far veiledning (ibid.).

I norsk litteratur brukes betegnelsene dynamisk vurdering (Braten og Thurman-Moe 2002),
dynamisk testing (Birkemo 1996, Hansen 2000), og dynamisk kartlegging og undervisning
(Aigeltinger 2005, Dalvang & Lunde 2005). Dalvang og Lunde (2005) skiller mellom
begrepene kartlegging og evaluering og begrunner det med at evaluering retter seg mot hvor i
forhold til en norm, mens kartlegging saker svar pa hvorfor. Kartlegging anser de for a

fokusere pa beskrivelse, fortegnelse, sette dagsorden, lage modell (et kart) en kan finne fram
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etter. Evaluering pa den andre siden, kan bety vurdere, bedemme, den del av leereprosessen
hvor en ser pa oppnaelse av mal, karakterer, rangering, og sensurering (Dalvang & Lunde
2005:157). Testing pa sin side viser i falge Jackson (2002) og Gundersen (2006) til maten
man bruker en test eller deler fra flere tester pa. Ettersom mitt hovedfokus i denne oppgaven
gjelder dynamiske tilnaeerminger i vid forstand velger jeg a forholde meg til begrepet
dynamisk kartlegging, og bruker det som et overordnet begrep som ogsa inkluderer test- og

leeringssituasjoner.

2.2 Historisk bakgrunn for bruk av dynamisk kartlegging

Dynamisk kartlegging og lering i testsituasjoner er for sa vidt ingen ny tanke. Innen
psykometri har det i lengre tid eksistert en interesse for tester med dynamiske tilneerminger
som ligner pa dynamisk kartlegging (Lidz 1987, Birkemo 1996). Utviklingen og bruken av
tester kom for alvor farst i gang i tiden far farste verdenskrig da Binet og Simon i Frankrike
utviklet en suksessfull intelligenstest (Jackson 2002:46). | lgpet av mellomkrigsarene i
Europa begynte forskere a diskutere hva intelligens var og om hvorvidt evnen til & leere kan
sies & veere et mal pa intelligens. Samtidig forsgkte de & utvikle intelligens- og evnetester
som inkluderte laering (For historisk innsikt: Guthke 1993, Haywood & Tzuriel 1992, Lidz
1987, 1991, Sternberg & Grigorenko 2002).

Dynamiske kartleggingsmetoder er ogsa vokst frem og blitt aktuelle pa grunn av diskusjoner
i skolen om i hvilken grad intelligens- og evnetester tar hensyn til elevers sosiale og
kulturelle bakgrunn som igjen har medfert en gkende kritikk av statisk testing (Lidz 1987,
2003). Kritikken skyldes blant annet at evne- og intelligens tester maler hva en elev kan
utfare og prestere alene sammenlignet med jevnaldrende, og gir informasjon om hvilke
evner, ferdigheter og kunnskaper eleven har utviklet og tilegnet seg. Malingene forteller
imidlertid ikke noe om hvor hensiktsmessig undervisningen eleven hittil har hatt, har vert og
om tidligere prestasjoner kan sies a veere representative for elevens fremtidige laering. Statisk
testing gir dessuten lite direkte informasjon om elevens laereevne og undervisningsbehov
(Birkemo 1996, Hansen 2000, Lidz 2003). Utviklingen kan sees i sammenheng med at det
innenfor skolen har oppstatt et gkende krav om og et behov for a skape bedre direkte
sammenhenger mellom pedagogiske vurderinger og tiltak for & optimalisere

undervisningssituasjonene for elevene (Lidz 1987, 2003). Pavirkningene kommer blant annet
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fra nyere kognitiv leeringsteori der det fokuseres pa hvordan elever regulerer sin leering og
bruker strategier i leeringssituasjoner (Birkemo 1996, Helstrup 2002). Forskere har derfor sett
behovet for & bruke dynamiske kartleggingsformer som inkluderer laeringsstrategier og som
kan gi spesifikke retningslinjer for tiltak (Meltzer 1993a, 1993b, Birkemo 1996, Hansen
2000, Lidz 2003).

2.3 Teoretisk grunnlag for bruk av dynamisk kartlegging

Vygotsky og Feuerstein framheves som de mest anerkjente opprinnelsene til dynamiske

tilneerminger og deres teorier ligger til grunn for dagens praksis (Lidz 2003:114).

Russiske Lev Vygotsky var én av flere psykologer som tidlig fattet interesse for hvordan
mennesket laerer og utvikler seg. Vygotsky vakte for alvor oppmerksomhet da han i 1924
hevdet at den menneskelige bevissthets betydning for leering og utvikling matte erkjennes av
den vitenskapelige psykologien (Braten 2002a). Med utgangspunkt i et sosiohistorisk
perspektiv, utviklet Vygotsky blant annet teorier om hvordan mellommenneskelige
interaksjoner pavirker utviklingen av kognitive funksjoner (Braten 2002a). Vygotsky skrev
de fleste av sine teorier i lgpet av 1920-tallet, men de ble farst kjent pa 1970-80-tallet (ibid.).
Teoriene hans ligger til grunn for et sosiokulturelt syn pa leering og har dessuten pavirket
nyere kognitiv psykologi (Braten 2002a, 2002b, Helstrup 2002). I tillegg utgjer Vygotskys
teorier det meste av grunnlaget for utviklingen av dynamiske tilneerminger (Sternberg &
Grigorenko 2002, Miller 2003b, Seng, Pou & Tan 2003a).

En annen psykolog som ogsa ble inspirert av idéene fra mellomkrigstiden var israelske
Reuven Feuerstein. Han studerte og arbeidet i Sveits sammen med Jean Piagets
samarbeidspartner Andre Rey (Sternberg & Grigorenko 2002, Seng, Pou & Tan 2003a). Etter
andre verdenskrig arbeidet Feuerstein med a emigrere barn og unge fra Europa og Nord-
Afrika til Israel. For a kartlegge de traumatiserte barnas kognitive kapasitet og
leeringspotensial, brukte Feuerstein hver test som en leringserfaring og integrerte dette i
diagnostiseringer, intervensjoner og behandlingsformer (Seng, Pou & Tan 2003a). Fram til
begynnelsen av 1960-tallet utviklet Feuerstein sin teori om mediering. Han bearbeidet ogsa
flere tester for & kunne teste barn og unge pa en mer interaktiv og stettende mate, og for a se

hvordan de responderte pa interaksjonene (Lidz 2003).
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Bade Feuerstein og Vygotsky ble oppmerksomme pa betydningen av sosiale og kulturelle
faktorer for barns utvikling og leering og sgkte derfor etter metoder som kunne frembringe
informasjon om barnas videre leringsbehov (Feuerstein 1979, Feuerstein & Feuerstein 1991,
Jensen & Feuerstein 1987, Vygotsky 1978, Vygotskij 2004). | denne sammenheng er det
interessant a se n&ermere pa deler av teoriene til Vygotsky og Feuerstein og begrepene deres
sonen for den naermeste utvikling og mediert leering som synes a vere grunnleggende for

forstaelsen av dynamisk kartlegging og for utformingen av slike metoder og prosedyrer.

2.3.1 Sonen for den naermeste utvikling

Dynamiske kartleggingsmetoder kan forstas som mater for a sgke utover det eleven allerede
har lzert og finne frem til hvordan eleven leerer, og hvorfor eleven er forsinket eller gjer
fremskritt i sin leering (Meltzer 1993b). A finne frem til elevens leringspotensial og skille
det fra elevens ferdig utviklede kognitive funksjoner, er basert pa Vygotskys teori om det
aktuelle utviklingsnivaet og sonen for den naermeste utvikling (zone of proximal
development). Sonen for den naermeste utvikling er omradet mellom det som er lart og de

evner og ferdigheter som er under utvikling. Vygotsky beskriver det som:

“.. the distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers *“ (Vygotsky
1978:86).

Det aktuelle utviklingsnivaet vil si elevens selvstendige problemlgsningsniva som viser til
psykologiske prosesser som allerede har funnet sted, mens de problemer eleven mestrer i
samarbeid med eller under veiledning av voksne eller jevnaldrende ligger innenfor elevens
rekkevidde og er elevens neste utviklingsniva eller sonen for den narmeste utvikling
(Vygotsky 1978, Hansen 2000, Braten & Thurman-Moe 2002). Forskning i falge Vygotsky
(1978) har vist at det kun er mulig & imitere det som er innen ens utviklingssone. Ferdigheter
eleven holder pa a utvikle og prever a leere seg a bruke gjennom imitasjon av andre bar
dermed ikke ses som svakheter eller mekaniske prosesser fordi det viser hva eleven senere
vil veere i stand til 2 mestre pa egen hand (Vygotsky 1978). Ut i fra dette hevdet Vygotsky at

det er ved & undersgke og identifisere bade hva eleven klarer a prestere med og uten
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assistanse at man kan vurdere elevens kognitive utvikling samt gke effekten og nytten av a

bruke psykologiske utviklingsdiagnoser pa lerevansker (Vygotsky 1978, Hansen 2000).

Vygotskys antakelse om at elevers aktuelle utviklingsniva og leeringspotensial til sasmmen er
bedre indikatorer pa deres evner enn hver testprosedyre alene, ble undersgkt i en studie av
Day, Engelhardt, Maxwell og Bolig (1997). I studien deltok 84 fgrskolebarn som
gjennomfarte pretest, undervisning og posttest med bade spatiale og verbale oppgaver. Day
m.fl. (1997) ville finne ut om pretest, lzering og posttest var domenespesifikke, og om
mgnstre fra bade pretester og leeringsvurderinger var ngdvendige for a predikere posttest
prestasjoner. Dette gjorde de ved & sammenligne statiske og dynamiske testprosedyrer i
forhold til selvstendige prestasjoner. Studien viste at statisk og dynamisk testing til sammen
faktisk gir bedre predikativ informasjon om hvordan individer vil prestere i naer fremtid enn
hver testprosedyre alene og statter dermed Vygotskys pastand (Day m.fl. 1997: 366). Funn
viste ogsa at dynamisk testing er mer domenespesifikk enn statisk testing. Det innebaerer at
man innen dynamisk testing ikke kan snakke om en elevs “leereevne” og “’sonen for
nermeste utvikling” generelt sett. I stedet ber dynamisk testing av elevens evner relateres til
det bestemte temaet eleven sies a leere hurtig i, for eksempel at “eleven lerer & lese hurtig”
(Day m.fl. 1997:366f). En primer fordel med dynamiske metoder antas & veere at de kan
bedre predikere lereletthet, det vil si hvor lett en elev tilegner seg ny informasjon, enn hvor
godt eleven vil prestere selvstendig pa posttest (Day m.fl. 1997:367). Studien stgtter opp om
at dynamiske metoder sammen med statisk testing danner et informativt bilde av en elevs
evner innen et fagomrade. Samtidig fremhever studien aspekter ved dynamiske tilnaerminger

som kan bidra i pedagogisk utredningsarbeid.

2.3.2 Mediering og medierte leeringserfaringer

For at man med bruk av dynamiske kartleggingsmetoder skal kunne statte eleven videre i
hans/hennes leringsprosess fra det aktuelle utviklingsniva innen et fagomrade, innebeerer det
at eleven internaliserer medierte psykologiske prosesser. Mediering refererer til kvaliteter i
samspillet som kan finne sted nar noen eller noe patar seg rollen som mellommann i en
transaksjon (Miller 2003a:27). Medieringsbegrepet star sentralt i dynamisk kartlegging og er

forankret i bade Vygotsky og Feuersteins teorier.
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| felge Vygotsky er mediering hoveddeterminanten i barns utvikling og leering fordi det farer
til endringer i barns hgyere psykologiske prosesser (Karpov 2003, Vygotsky 1978). Vygotsky
sier at:”Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social
level, and later, on the individual level; first, between people (interpsychological), and then
inside the child (intrapsychological)” (Vygotsky 1978:57).

Vygotsky ansa hgyere psykologiske prosesser, bade kognitive og metakognitive, for farst a
veaere sosiale prosesser som siden internaliseres og individualiseres (Karpov & Haywood
1998). Hayere psykologiske prosesser oppstar som en fglge av medierte aktiviteter, det vil si
aktiviteter som foregar indirekte pa grunn av at individet selv trekker inn noe eller noen i
mellom seg og en ytre pavirkning (Vygotsky 1978, Braten 2002b). Slike aktiviteter kan veere
andre mennesker, materielle og psykologiske redskaper (Seng, Pou & Tan 2003a). Vygotsky
mente at internalisering av sosiale prosesser kan medfare utvikling av hgyere psykologiske
prosesser som igjen kan fare til lering og endring av atferd. Mediert lzring forstas her som
en sosiokulturell betinget prosess som kan fremmes gjennom overfgringer av strategier fra
mer kompetente andre i en felles oppgavesituasjon (Vygotsky 1978, Braten & Thurman-Moe
2002).

Vygotsky var en av de fgrste som fremmet idéen om mediert lering (Braten & Thurman-
Moe 2002). Begrepet blir imidlertid utvidet og utdypet av Feuerstein i hans teori om
modifisering av kognitive strukturer (structural cognitive modifiability, SCM) (Seng, Pou &
Tan 2003b). | stedet for bare a referere til mediering, bruker Feuerstein uttrykket mediated
learning experience, det vil si medierte leeringserfaringer. Med SCM teorien forsgker
Feuerstein a forklare individuelle forskjeller i evne til & nyttiggjare seg formelle og uformelle
leringssituasjoner, og anser ogsa medierte laeringserfaringer (MLE) som kritiske for
utviklingen av hgyere kognitive prosesser eller strukturer (Jensen & Feuerstein 1987).
Leering og problemlgsning forstas som en modifiserbar utviklingsprosess fordi kognitive
strukturer er varige, omformende og selvopprettholdende og i utgangspunktet plastiske og
fleksible (Feuerstein & Feuerstein 1991:12, Deutsch 2003:29). Feuerstein m.fl. hevdet at
kognitive strukturer kan modifiseres ved hjelp av medierte leeringserfaringer uavhengig av et
individs gener, alder, utviklingsniva og eventuell svekkede psykologiske funksjoner
(Feuerstein & Feuerstein 1991, Seng, Pou & Tan 2003a). Medierte leeringserfaringer
definerer Feuerstein m.fl. som "a quality of interaction between the organism and it’s

environment” (Feuerstein & Feuerstein 1991:7). Kvaliteten pa interaksjonen mellom en elev
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og det sosiale miljg bestemmer elevens tilbgyelighet til & utvikle og modifisere kognitive

strukturer (Feuerstein & Feuerstein 1991).

Kvaliteten pa kognitive tilpasningsevner dannes gjennom det interaktive forholdet mellom
voksne og barn der de voksne interagerer med barna pa en mediert leeringsmate og barna
provoserer fram medierte laeringserfaringer (MLE) hos de voksne gjennom sine handlinger
(Deutsch 2003:31). For at en interaksjon skal kvalifiseres som en mediert laeringserfaring,
kreves det at kvaliteter som intensjon og resiprositet (gjensidighet), meningsmediering, og
overfaring er til stede, og at hensikten er a understreke, forklare, tolke eller utdype miljget.
Pa den maten kan barnet bygge opp en meningsfull indre modell av den erfarte verdenen
(Seng, Pou & Tan 2003a, Feuerstein & Feuerstein 1991:15).

I en dynamisk kartleggingssituasjon kan en elev med manglende medierte leeringserfaringer
oppleve a ha fa strategier eller bruker strategier pa en rigid mate nar han/hun blir stilt overfor
en oppgave (Jensen & Feuerstein 1987). Ved a tilby eleven forskjellige former for stgtte kan
elevens kunnskaper korrigeres og nye tilegnes. Ut i fra Vygotsky og Feuersteins teorier blir
mediert leering en ngdvendig betingelse i dynamisk kartlegging for a fa fram elevens
leeringspotensial slik at elevens kognitive prosesser stadig kan forflyttes fra det aktuelle til et

hgyere utviklingsniva innenfor elevens naermeste utviklingssone (Hansen 2000).

2.4 Karakteristiske trekk ved dynamisk kartlegging

Med utgangspunkt i Vygotsky og Feuersteins idéer og forskning har teoretikere og praktikere
blitt inspirert til & utvikle sine dynamiske teorier, modeller og metoder (Lidz 1991, Lidz &
Elliott 2000, Sternberg & Grigorenko 2002). Birkemo sier at dynamisk testing ikke er ment &
skulle erstatte tradisjonell statisk testing, men vare et supplement til slik testing der
hensikten er & studere leeringsprosesser direkte (Birkemo 1996:23). | fglge Sternberg og
Grigorenko innebarer det at: “what is tested is not just previously acquired skills, but the
capacity to master, apply and reapply skills taught in the dynamic-testing situation”
(Sternberg & Grigorenko 2002:29).

Det som testes er ikke bare allerede tilegnede ferdigheter, men personens kapasitet eller evne
til & ta i bruk og bruke igjen ferdigheter som laeres under eller i lgpet av en dynamisk testing.

Det vil si at det som undersgkes er personens evne til a ta i mot informasjon, bruke den og
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overfgre den til andre kjente og ukjente situasjoner. Denne kapasiteten kan kartlegges
dynamisk pa ulike mater. Pa tross av variasjoner blant dynamiske metoder og bruken av dem,
eksisterer det noen felles karakteristiske trekk for & studere elevers laeringsprosesser og
leeringspotensial. Hva som fremheves som felles kjennetegn og hvordan disse deles inn,
varierer noe blant forskere og i faglitteraturen ut i fra deres eget stasted og dynamiske
retning. Lidz (1987, 1991, 2003) er en av dagens mest kjente forskere pa dynamic
assessment, eller dynamisk kartlegging slik jeg bruker begrepet her. Hun fremhever tre
kjernekriterier som kan sies & definere dynamisk kartleggingsmetoder: test-intervensjon-
retest formatet, modifiserbarhet og informasjon for utvikling av tiltak og undervisning (Lidz
1991). Disse tre karakteristiske trekkene vil danne utgangspunkt for a se pa hvordan bruk av
dynamiske kartleggingsmetoder eller prosedyrer kan vere hensiktsmessig for elever med

dysleksi.

2.4.1 Test-intervensjon-retest format

| falge Lidz (1991, 2003) felger de fleste dynamiske kartleggingsmetoder et test-
intervensjon-retest format og handler om prosedyrer for dynamisk kartlegging. Lidz (2003)
nevner imidlertid at en annen ofte brukt variant gar ut pa at man begynner rett pa
intervensjonene uten a foreta en pretest farst. | stedet for brukes tidligere tester eller deler i
det dynamiske kartleggingsmaterialet som pretest (Lidz 2003). Sternberg og Grigorenko

(2002) kaller disse prosedyrene for henholdsvis sandwich- og kakeformatet.

Sandwichformatet er den vanligste prosedyren og innebarer at intervensjonen foregar i
mellom to tester. Eleven tar fgrst en pretest som testleder administrerer for a finne elevens
naveerende prestasjonsniva (Lidz 1991). Denne pretesten tilsvarer tradisjonell statisk testing
og gjennomfares pa samme mate uten noen sarlige former for hjelp (Sternberg &
Grigorenko 2002, Hansen 2000). Deretter bade underviser testleder eleven i de ferdighetene
som ble malt i pretesten og praver ut intervensjoner for & skape forandringer i elevens
utfgringer (Lidz 1991, Sternberg & Grigorenko 2002). Etter intervensjons- og
undervisningsgkten, testes eleven pa nytt med en posttest som er en variant av pretesten eller
ngyaktige den samme testen (Lidz 1991, Sternberg & Grigorenko 2002). Med posttesten
forsgker man a vurdere graden av endringer og hva slags endringer eleven gjar i form av

respons pa intervensjonene (Lidz 1991).
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| kakeformat far derimot eleven hint og undervisning etter hvert som eleven har behov for
det i hver oppgave. Eleven starter som sagt ikke med en egen pretest, men det gis for
eksempel en oppgave fra et testbatteri som eleven forsgker a lgse. Nar oppgaven er lgst, far
eleven en ny oppgave. Star eleven fast i en oppgave, hjelper testlederen til med forskjellige
former for hint, spgrsmal, demonstrasjon og lignende helt til testpersonen klarer a lgse den.
Antall hint og grad av hjelp eleven trenger for a klare oppgaven, gir testlederen informasjon
om hva eleven har starre og mindre vansker med. Typen hjelp eller hint testlederen gir
eleven er ofte den samme, mens antall hint kan variere mellom oppgavene og fra person til
person (Sternberg & Grigorenko 2002:27).

Dynamisk kartleggingsprosedyrer innebzrer at testleder definerer utviklingsstatte for a
kunne bestemme elevens naermeste utviklingssone innen en bestemt oppgave (Lidz 2003).
For a skape en suksessfull dynamisk kartlegging kreves sier Lidz (2003) det at man forstar
tre momenter: intervensjonens (oppgavens) krav til prosessering, elevens prosesseringsevner,
og om intervensjonens (oppgavens) krav og elevens evner star i forhold til hverandre. Det
betyr at om en oppgave krever visse kognitive prosesser som eleven ikke behersker, bgr det
settes inn tiltak i undervisningen med fokus pa at eleven skal kunne utvikle strategier i

forhold til denne type oppgave.

2.4.2 Modifiserbarhet

Modifiserbarhet dreier seg om bade elevens forandringer som respons pa intervensjonene
som gis, og elevens implementering av relevante metakognitive prosesser i
problemlgsningssituasjoner (Lidz 1991). Under utferingen av dynamisk kartlegging forsgker
testleder & modifisere eller forandre elevens mate a lgse en oppgave pa ved a gi eksplisitte
eller implisitte tilbakemeldinger om kvaliteten pa utfgringen (Sternberg & Grigorenko 2002).
Til forskijell fra statisk testing der det fokuseres mest pa prestasjoner og ikke gis noen former
for tilbakemeldinger til eleven underveis, utgjer modifisering hovedinformasjonen i
dynamiske kartleggingsmetoder (Lidz 1991, Sternberg & Grigorenko 2002). Elevens
modifiserbarhet pavirkes ogsa av kvaliteten pa interaksjonen mellom testleder og eleven. For
a modifisere eller endre elevens atferd kreves det at testleder er like interessert i
leeringsprosessen som i produksjonen til eleven. God kvalitet pa interaksjonen mellom

testleder og elev er i fglge Feuerstein og Feuerstein (1991) en forutsetning for at mediert
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leering skal kunne finne sted. Lidz (2003) papeker at det er viktig at testleder i tillegg til &
mediere kunnskaper og leringsstrategier til eleven om en bestemt type oppgave ogsa ser etter

hvordan eleven handterer andre sentrale prosesser slik som:

- Oppmerksomhet vil si hvordan eleven orienterer seg om hva oppgaven gar ut pa. Klarer

eleven a fokusere pa oppgaven og opprettholde oppmerksomheten over tid?

- Persepsjon dreier seg om hva eleven gjenkjenner og om oppgaven gir eleven mening.
Klarer eleven a skille modalitetseffekter? Klarer eleven a se tydelige trekk, oppdage mgnstre

0g sammenligne?

- Hukommelse innebarer elevens evne til & holde pa en type informasjon i en kort periode,
bearbeide informasjonen og lagre den i langtidsminnet, for siden a gjenhente og anvende

tidligere lzering i en ny oppgave.

- Kunnskapsbase handler om elevens ordforrad, ferdigheter og begrepsforstaelse, og er

knyttet til elevens erfaringer.

- Forstaelsesprosessering vil si elevens forstaelse for sammenhenger, for arsak-virkning

forhold og om eleven har logisk forstaelse.

- Metakognisjon handler om elevens eksekutive funksjoner som inkluderer planlegging,
selvregulering, vurdering og gjenkjenning. Det innebarer at eleven klarer & anvende relevant

strategi og bytte strategi nar ngdvendig.

Metakognisjon er involvert i alle de foregaende prosessene fordi det hovedsakelig er
strategier og prinsipper for problemlgsning som lares bort i intervensjonene (Lidz 2003).
Intervensjonene kan rettes spesielt mot en av prosessene gjennom elevens metakognitive
kunnskaper om denne prosessen. For eksempel kan selvregulering vere til hjelp for elevens
oppmerksomhet. Nar eleven planlegger fremgangsmater og vurderer sine valg av strategier
underveis, vil elevens oppmerksomhet hele tiden vare rettet mot oppgaven. Dette vil igjen
statte opp om elevens mestring av denne bestemte oppgaven (Lidz 2003). | felge Lidz (2003)
er intensjonen at testleders stgttebetingelser og mediering skal fare til en utvikling pa
omrader som selvregulering, strategisk problemlgsning, aktiv leering og forestillingsevne.
Narmere bestemt sgker man for eksempel etter a modifisere elevens selvregulering av

oppmerksomhet, motorisk aktivitet, falelser, strategisk problemlgsning, samspill med
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testleder, forstaelse av oppgaver, respons pa utfordringer, bruk av en voksen som ressurs, og

interesse for aktiviteter og oppgaver (Lidz 2003).

2.4.3 Informasjon for tiltak og undervisning

Informasjon for tiltak og undervisning sgker testleder etter i elevens modifiserbarhet og
elevens reaksjoner pa intervensjonene. Intervensjonene inneberer at testleder praver ut
forskjellige hypoteser og eksperimenterer med ulike typer materiell i kartleggingen (Lidz
1991). Noen intervensjoner kan fare til oppgavemestring mens andre fremkaller negative
eller ngytrale responser hos eleven. Om forandringer uteblir i lgpet av eller under
kartleggingen mener Lidz (1991) det kan skyldes elevens motstand mot endringer eller
inadekvate intervensjoner. Dessuten vil kvaliteten pa relasjonen mellom testleder og
testperson variere i praksis fra person til person og virke inn pa elevens motivasjon
(Sternberg & Grigorenko 2002).

Dette legger press pa testleders kompetanse til a analysere elevens behov og finne mater a
skape respons pa. Hvordan man skal tolke informasjonen fra intervensjonene kan veere
vanskelig, men elevens respons er i utgangspunktet et kriterium pa hvor vellykket
intervensjonene er. Testleder noterer underveis hvilke intervensjoner og intensiteten pa disse
som ma til for & frembringe den gnskede utviklingen hos eleven. Intervensjonene som
fungerte og de som ikke gjorde det diskuteres etterpa med elevens larere og foreldre (Lidz
1991).

Informasjonen fra dynamiske kartleggingsprosedyrer kan veere nyttig for & iverksette
spesifikke tiltak og bedre undervisningsopplegget for eleven. 1 tillegg kan dynamisk
kartleggingsmetoder vere et redskap for leerere og radgivere til & imgtekomme elevers
opplaeringsbehov i skolen (Lidz 1991). Informasjonen fra dynamisk kartlegging sier Lidz
ofte brukes som begrunnelse for a klassifisere eller plassere elever i spesialundervisning selv
om det aldri var meningen at dynamisk kartlegging skulle veere et alternativt grunnlag for
dette (Lidz 1991). Hensikten er at informasjonen fra kartleggingsarbeidet skal bidra til a

bedre forstaelsen av elevens leringsprosesser og oppleeringsbehov.
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2.5 Dynamisk kartlegging for hvem?

Sternberg og Grigorenko (2002) sier at en av de viktigste anvendelsene av dynamisk testing
eller kartlegging har veert i arbeid med utfordrende barn og risikobarn. Det vil si elever som
anses for & ha reduserte leeringsmuligheter pa grunn av manglende skolegang, mangel pa
samsvar mellom tidligere og navaerende kultur- og utdannelsespraksis, synlige leerevansker
eller mental svikt (Sternberg & Grigorenko 2002:33). En av de fa matene & kunne grundig
vurdere disse elevenes funksjonsniva pa, hevder Sternberg og Grigorenko (2002) er ved a
kvantifisere elevenes leering i handling med assistanse av en voksen. Godt gjennomfart
dynamisk testing eller kartlegging, mener forskerne kan medfgre redusering i
utdanningsforskijeller pa grunn av at elevenes leeringskapasitet vurderes pa en mer

medfglende, rettferdig og rimelig mate (Sternberg & Grigorenko 2002).

2.6 Kritiske bemerkninger

Frisby og Braden (1992) er derimot skeptiske til dynamiske kartleggingsmetoder og nytten
de kan ha. De stiller seg sparrende til om dynamisk kartlegging, Feuersteins teorier og
metodene hans (Learning Potensial Assessment Device (LPAD) og Instrumental Enrichment
(IE) ), er serigse alternativer til tradisjonell intelligenstesting for barn i skolealder? Frisby og

Braden (1992) begrunner sin kritikk ut i fra semantiske, logiske og empiriske argumenter.

| deres semantiske analyse gar Frisby og Braden (1992) imot Feuersteins bruk av begrepet
leeringspotensial” som i fglge Feuerstein vil si at kognitive strukturer kan modifiseres og at
dette kan forekomme under dynamisk kartlegging (Frisby & Braden 1992:283). En annen og
mer metafysisk definisjon av begrepet leringspotensial vil si at begrepet refererer til en
mulig eksisterende modifiserbarhet av uobserverbare kognitive strukturer som enna ikke har
blitt aktuell (ibid.). I forhold til en slik tolkning, mener Frisby og Braden (1992) det blir
umulig & male en persons lzringspotensial. Feuerstein kritiseres ogsa for sine gjentatte
angrep pa tradisjonelle forestillinger om at intelligens er uforanderlige trekk bestemt av arv
og representert ved en enkel 1Q skare (Frisby & Braden 1992: 284). Innenfor dynamisk
kartlegging anses intelligens for & veere konstant tilpassende og foranderlig i respons pa
interaksjoner med miljget (ibid.). Frisby og Braden (1992) hevder at en slik karakterisering

av intelligens er overdrevet og forenklet, og at utsagn om at arveligheten for intelligens er
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hay ofte misforstas som at intelligens er uforanderlig. Forskning pa arvelighet er oftest gjort
pa grupper og bar ikke bli brukt om enkeltindivider, fordi individets intellektuelle fungering
er pavirkelig (Frisby & Braden 1992:284).

Feuerstein Kritiseres ogsa for a bruke begrepet kognitiv modifiserbarhet upresist (Frisby &
Braden 1992: 284). For & kunne snakke om i hvilken grad intelligens er modifiserbar, mener
Frisby og Braden (1992) at det er ngdvendig a avklare hvilket intelligensniva man refererer
til fordi intelligens kan vise til tre relaterte begreper: biologisk intelligens, psykometrisk
intelligens og sosial intelligens (Frisby & Braden 1992:284). Nar det gjelder biologisk
intelligens refererer det til individuelle forskjeller i strukturer, fysiologi og biokjemi i hjernen
som bestemmes av ens gener (Frisby & Braden 1992:284). Frisby og Braden (1992) er
skeptiske til at et undervisningsprogram alene kan modifisere disse strukturene, fysiologien
eller biokjemien i hjernen i betydelig grad (Frisby & Braden 1992:286). | fglge Frisby og
Braden (1992) er Piagets kognitive utviklingsteori en av de mest kjente teorier som beskriver
modifisering i biologisk intelligens, og sentralt i Piagets teori star tanken om “dypstrukturelle
forandringer” som normalt oppstar gjennom kritiske perioder i individets utvikling (Frisby &
Braden 1992:286). Disse forandringene kan bare papekes med enkelte typer testoppgaver
som er utviklet for dette mens andre testoppgaver bare maler individuelle forskjeller mellom
individer innen samme utviklingsniva (Frisby & Braden 1992:286). En hovedinnvending mot
Feuerstein er at han har en tendens til & bruke terminologi Iant fra Piagets teori i tolking av
dynamiske kartleggingsoppgaver som maler individuelle forskjeller mellom barn pa omtrent
like utviklingsnivaer (Frisby & Braden 1992:286). Relativt overflatiske atferdsforandringer
observert under dynamisk kartleggingsoppgaver hevder de blir feiltolket som
”dypstrukturelle forandringer”, og at begrepet strukturelle forandringer slik det brukes av

Feuerstein derfor ikke bgr bli forvekslet med Piagets begrep (Frisby & Braden 1992:286).

Frisby og Braden (1992) papeker i tillegg at Feuerstein overser noen likhetstrekk mellom
tradisjonell testing og dynamisk kartlegging. I sin kritikk hevder Feuerstein at man innen
tradisjonell testing fokuserer pa sluttresultater av tidligere laering i motsetning til dynamisk
kartlegging der man mer prosessorientert (Frisby & Braden 1992:288). Frisby og Braden
fremhever derfor at det i statiske tester hovedsakelig legges vekt pa “’krystalliserte” evner
(crystallized abilities) slik som verbale oppgaver, men at statistiske tester ogsa inneholder
”flytende” evner (fluid abilities) som nonverbale, billedlige eller manipulerende oppgaver -

som det fokuseres pa i dynamisk testing - for 4 unnga at man feildiagnostiserer begrensede
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leeringsmuligheter som kognitive mangler (Frisby & Braden 1992:288). Et annet fellesstrekk
gjelder undervisning i spesifikke strategier. Slik som dynamiske kartleggingsmetoder
integrerer gvelser i spesifikke strategier, og tillater ogsa mange statiske intelligenstester en
demonstrering av relevante prinsipper far den formelle oppgaven blir administrert og som gir
eleven gkt oppgaveforstaelse og spesifikk tiloakemelding om strategibruk (Frisby & Braden
1992). For det tredje kritiserer Feuerstein ofte intelligenstester for & veere inadekvate i a
avdekke manglende prosesser som hindrer effektiv kognitiv utferelse (Frisby & Braden
1992:289). Frisby og Braden mener denne kritikken er problematisk pa grunn av at det ikke
skilles mellom intelligenstester basert pa individer og grupper, og at det ikke tas hgyde for at
det er kompetente fagpersoner som vurderer individer og som vet at prosessvariabler kan
pavirke utfgrelsene, og at enhver dynamisk prosedyre ogsa involverer en form for vurdering
av et slags produkt (Frisby & Braden 1992:289). Frisby og Braden (1992) hevder derfor i
motsetning til Feuerstein at hvorvidt en prosedyre eller testmetode kan kalles dynamisk ikke

gjelder formen, men er et spgrsmal om grad.

Ut i fra en logisk analyse kritiserer Frisby og Braden (1992) ogsa Feuerstein for & hevde at
forskjeller i kognitive prestasjoner blant individer og grupper er en direkte konsekvens av
eksponeringen av medierte laeringserfaringer (mediated learning experience, MLE), og at
MLE anses for & veere en ner arsak til intellektuelle prestasjoner (Frisby & Braden
1992:290). Serlig har teorien om mangel pa MLE blitt spesielt attraktiv som forklaring pa
hvorfor vanskeligstilte minoritetsspraklige elever skarer lavt pa akademiske prestasjoner
(ibid.). Forklaringen stettes imidlertid ikke av logiske eller empiriske analyser ut i fra
prinsippet om at individers respons pa behandling ikke ngdvendigvis antyder kausalitet. Det
vil si at selv om en kognitiv mangel forbedres av MLE betyr det ikke at mangelen var
forarsaket av en mangel pa MLE (Frisby & Braden 1992:290). Frisby og Braden (1992)
hevder at MLE hypotesen ikke tar hgyde for faktorer som gener, miljg eller utdanning, og
viser til forskning som ikke stetter MLE som arsak til variasjon i kognitive prestasjoner. Til
sist gjennomgar Frisby og Braden (1992) flere studier der de vurderer effektiviteten av

Feuersteins metoder (LPAD og IE).

| sine konklusjoner hevder de at Feuersteins dynamiske kartleggingsmetoder bare i begrenset
grad kan veere til klinisk nytte, og at det enna ikke er et alternativ til individuelle intelligens
tester (Frisby & Braden 1992:297). Frisby og Braden (1992) mener ogsa hvorvidt dynamisk

kartlegging er et nyttig supplement til tradisjonell testing, fortsatt er et apent sparsmal.
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2.6.1 Tilbakevisning av kritikk

Tzuriel (1992) svarer pa kritikken fra Frisby og Braden (1992) og tilbakeviser at dynamisk
kartlegging generelt og serlig Feuersteins teori og metoder ikke er valide. Et hovedproblem
med kritikken fra Frisby og Braden, mener Tzuriel (1992) er at de ignorerer seeregenhetene
ved dynamisk kartlegging slik som a) fokus pa kartlegging av leringsprosesser, b)
spesifisering av kognitive mangler som er ansvarlige for leerevansker, ¢) grad av
modifiserbarhet av manglende kognitive prosesser under kartlegging som en indikasjon for
fremtidig forandring, d) forsgk pa a estimere graden og typen av mediering som kreves for
forandring, e) forandringer som finner sted under kartleggingen og anstrengelsene med a
mediere, som i seg selv kan gi indikasjoner pa kognitiv modifiserbarhet, f) rollen til testleder
i relasjon til bade eleven og andre pedagoger, g) rollen til ikke-intellektuelle faktorer som er
determinanter i individets prestasjoner, h) deres modifiserbarhet under kartleggingen, og i)

deres betydning av a fa et holistisk syn pa individet (Tzuriel 1992:303f).

Tzuriel (1992) sterkeste innvending mot Frisby og Bradens semantiske analyse gjelder deres
syn pa at dynamisk kartlegging bare skaper overflatiske atferdsforandringer som kalles
”dypstrukturelle forandringer” (Tzuriel 1992:304). Tzuriel (1992) anerkjenner at
forandringene kan variere blant individer, men papeker at det som er viktig er kvaliteten pa
svar og ikke kvantiteten (Tzuriel 1992:304). | felge Tzuriel (1992) innebarer ikke bruken av
begrepet strukturell at forandringer i en testsituasjon er permanente, men at de gir et bilde av
de strukturelle forandringene som kan bli mulige dersom man gir tilpassede intervensjoner i
fremtiden (Tzuriel 1992:304). For a underbygge sine argumenter, presenterer Tzuriel (1992)
noen eksempler pa testoppgaver fra LPAD metoden og farskoletester samt nyere forskning
for a vise frem strukturelle aspekter ved oppgavene og validering av dynamisk kartlegging i
forhold til teori om mediert leeringserfaring (MLE). 1 fglge Tzuriel (1992) validerer disse
forskningsstudiene bade MLE teorien og den dynamiske kartleggingsmetoden som er basert
pa denne teorien (Tzuriel 1992:320).

Nar det gjelder kritikken av statisk testing for & veere produktorientert, hevder Tzuriel (1992)
i trad med dette at statisk testing er begrenset til tidligere leering og gir lite informasjon om
prosessene, og understreker at utgangspunktet for statiske tester ikke var a male aspekter ved
prosesser. Statisk testing egner seg derfor ikke til a finne ut hvordan prosessene kan

modifiseres, hva som skal til for & modifisere prosessene og hvordan modifiserbarhet



31

medfarer forandringer i utfgringer (Tzuriel 1992:311). De starste forskjellene mellom
prosess- og produktorienterte er tidsperspektivet og analysen av kvalitet pa responser.
Prosessorienterte ser etter forandringer over tid searlig nar forandringene er resultatet av
overveide anstrengelser for @ modifisere responser, og legger i stgrre grad vekt pa
responsenes kvalitet i stedet for a sammenligne skarer med gjennomsnittet av jevnaldrende
(Tzuriel 1992:312). Tzuriel mener i motsetning til Frisby og Braden at det eksisterer
vesentlige forskjeller mellom tilneermingene. Likeledes tilbakeviser Tzuriel ogsa pastandene
om at kognitive mangler som forbedres ved hjelp av medierte leeringserfaringer (MLE) vil si
at dette skyldes mangel pd MLE. | stedet mener Tzuriel at responser pa MLE viser at

mangelen faktisk eksisterer og at den kan overvinnes (Tzuriel 1992:313).

Tzuriel (1992) konkluderer blant annet med at dynamisk kartlegging er fordelaktig nar det
gjelder & minske kommunikasjonsgapet mellom testledere og leerere og andre pedagoger pa
grunn av man kan snakke om leringsprosesser, atferdsproblemer som kan pavirke laring,
medieringsmater, strategier for effektive forandringer og utdanningsfilosofi. Mangel pa
kommunikasjon mellom fagpersoner med ulik bakgrunn begrenser verdien av
kartleggingsprosessen (Tzuriel 1992:304). Innen dynamisk kartlegging baseres observasjoner
blant annet pa parametre av leering og forandring som kan gi verdifull informasjon, bade
kognitivt og ikke-kognitivt, og som statisk testing verken kan eller er ment a skulle gi (ibid.).
| motsetning til Frisby og Braden (1992) konklusjoner, hevder Tzuriel (1992) at dynamiske
kartleggingsmetoder kan redusere utdanningsforskjeller og at det er den fremtidige trenden
pa grunn av gkende krav til utdanning og sosial press pa a forsta barns kognitive funksjoner,

deres modifiserbarhet, og adekvate medieringsstrategier (Tzuriel 1992:320).

Mens skeptikere som Frisby og Braden (1992) mener at dynamiske kartleggingsmetoder bare
I begrenset grad kan veere nyttige, hevder ofte tilhengere som Tzuriel (1992) at dynamiske
kartleggingsmetoder er en effektiv mate a hjelpe elever med sprak- og leerevansker pa.

Lesing og vansker med 4 lese er her et av flere omrader dynamiske kartleggingsmetoder har
veert anvendt pa. For & forsta hvorfor og hvordan bruk av dynamiske kartleggingsmetoder
kan vare til hjelp for elever med lesevansker eller dysleksi, er det viktig a sette seg inn i bade

hva lesing, lesevansker og dysleksi er.
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3. Hvordan kan leseferdigheter hos elever med
dysleksi fremmes?

For & kunne undersgke hvordan dynamisk kartlegging kan veere med pa a fremme
leseferdigheter til elever med dysleksi, ma man ferst forsta hva dysleksi er, eller spesifikke
lese- og skrivevansker. | dette kapittelet vil det derfor kort bli redegjort for hva dysleksi
innebarer og hvordan man diagnostiserer og definerer denne typen vanske. Dysleksi handler
om alvorlige problemer med a lese og derfor er det ngdvendig & ga inn pa hvilke typer
prosesser lesing bestar av, og hvordan dysleksi kan karakteriseres i forhold til dette. Til slutt

trekkes det frem studier av dynamisk kartlegging av leseferdigheter.

3.1 Hva er dysleksi?

Dysleksi betyr vansker med skrevne ord og innebarer vansker med a bruke skriftspraket
(Hgien & Lundberg 2003:16, Asbjgrnsen 2002:476). | faglitteraturen brukes vanligvis
betegnelsene spesifikke lese- og skrivevansker og dysleksi synonymt (Lyster 2004). For
enkelhets skyld brukes ogsa bare termen lesevansker som kan vaere synonymt med dysleksi

slik for eksempel Asbjgrnsen (2002) gjer.

| fglge Haien og Lundberg (2003) er avkodings- og rettskrivningsvansker de primare
symptomene pa spesifikke lese- og skrivevansker, dysleksi. Forskning viser at det
antakeligvis skyldes en svikt i det fonologiske systemet som oftest pa grunn av nevrologiske
forstyrrelser (Hgien & Lundberg 2003). Allikevel kan man ikke se bort i fra at det ogsa kan
finnes andre arsaker (Hgien & Lundberg 2003, Asbjarnsen 2002). For noen elever vil
dysleksi innebaere at de har sterre vansker med a lese og noen med a skrive, mens andre har
vanskeligheter med begge deler. Ettersom det her fokuseres pa leseferdigheter hos elever

med dysleksi, kommer jeg ikke inn pa rettskrivningsproblematikken.

Sekundaere symptomer kan vere vansker med leseforstaelsen som en fglge av at en bruker
lang tid pa a avkode hvert enkelt ord. Matematikk kan derfor veere et fag som mange kan fa
problemer med pa grunn av tekst i en oppgave og igjen at det er vanskelig & avkode det

skrevne ord.
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3.1.1 Forekomst og definisjoner

Diagnosekriteriene for dysleksi er i Norge basert pa Verdens Helseorganisasjons (WHO)
diagnose manual ICD-10 (International Classification of Diseases). | ICD-10 star spesifikk
leseforstyrrelse oppfart under hovedgruppen spesifikke utviklingsforstyrrelser av
skoleferdigheter, leerevansker (Grgholt, Sommerschild & Garlgv 2001, Asbjgrnsen 2002).
Den amerikanske versjonen DSM-IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders) anses for & vaere mer presis med klarere kriterier for inklusjon og eksklusjon og
brukes derfor ogsa i Europa (Grgholt m.fl. 2001). Ogsa i DSM-1V er leseforstyrrelse en av

flere typer leerevansker og kategoriseres her under leeringsforstyrrelser (Asbjgrnsen 2002).

For & kunne stille diagnosen dysleksi eller spesifikke leseforstyrrelser er et kriterium at
barnet ber ligge minst to ar under det vanlige for alderen” (Greholt, Sommerschild &
Garlgv 2001:247). |1 Norge starter man oftest med den farste leseoppleeringen i farste klasse.
Det er derfor ikke vanlig a stille diagnosen dysleksi pa barn under tredje klasse fordi det er
vanskelig & avgjere om barnet har dysleksi eller om barnet bare er forsinket i sin
sprakutvikling, eller om andre forhold ligger til grunn. Forekomsten varierer i fglge
Asbjarnsen (2002) fra 1-2 til 25 prosent alt ettersom hvordan man definerer dysleksi.
Dysleksi har dessuten vist seg a vere relativt hayt genetisk betinget, og forekommer oftere
blant gutter enn jenter. Arveligheten gjelder i starre grad vansker med lesing og rettskrivning
enn vansker med leseforstaelsen, og arveligheten av svake fonologiske ferdigheter har veert

mer fremtredende enn rettskrivningsvansker (Asbjgrnsen 2002:491).

Det finnes flere definisjoner av dysleksi, og en nyere arbeidsdefinisjon ble utarbeidet av The
Orton Dyslexia Society Research Commitee i 1994 (Lyon 1995). Definisjonen er sammensatt
av flere forskjellige inklusjonsutsagn som er basert pa kliniske og forskningsmessige funn,

og sier at:

” Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a specific language-based
disorder of constitutional origin characterized by difficulties in single word decoding,
usually reflecting insufficient phonological processing. These difficulties in single word
decoding are often unexpected in relation to age and other cognitive and academic abilities;
they are not the result of generalized development disability or sensory impairment. Dyslexia

is manifest by variable difficulty with different forms of language, often including, in
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addition to problems with reading, a conspicuous problem with acquiring proficiency in
writing and spelling” (The Orton Dyslexia Society Research Committee April 1994, Lyon
1995:9).

Denne definisjonen understreker farst og fremst at dysleksi er en spesifikk sprakbasert
forstyrrelse, og forbinder dysleksi til vansker med spraket slik at lesing ikke ber forstas som
en egen ferdighet uavhengig av spraket (Lyon 1995). Ogsa Grgholt m.fl. nevner at forskning
viser at det er ssmmenhenger mellom sprakforstyrrelser og dysleksi, og at man dermed kan
anta at spesifikke sprékforstyrrelser og dysleksi er "to sider av samme sak” (Grgholt m.fl.
2001: 248). Definisjonen vektlegger dernest at dysleksi vanligvis er forarsaket av svikt i
fonologisk prosessering, og ikke i visuell ortografisk prosessering som star sentralt i mange

andre definisjoner av dysleksi (Lyon 1995:13).

For & kunne kartlegge elever med lesevansker eller dysleksi dynamisk er det ngdvendig a ha
kunnskaper om leseprosessen for a vite hva slags kunnskaper og strategier man skal
observere og mediere. Foruten de kognitive og nevrologiske faktorene ber det ogsa tas

hensyn til pedagogiske aspekter og motivasjonsfaktorer (Lyster 2004).

3.2 Hva vil det si & lese?

Lesing dreier seg om a skape mening ut av tekst og er i fglge formelen til Gough og Tunmer
avhengig av at samspillet mellom delomradene avkoding og forstaelse fungerer godt (Frost
2003, Hgien & Lundberg 2003). Avkoding er den tekniske delen som omfatter
grunnleggende omkodingsprosesser og ord/lesestrategier slik som lydering, bokstavering,

stavelseslesing og automatisk ordgjenkjennelse.

Avkoding er basert pa det skriftspraklige prinsippet om at hvert ord i talespraket
representeres av et bokstavtegn. Forstaelse innebzrer hgyere kognitive prosesser og ferdighet
i & reflektere over og tolke det en leser (Hgien & Lundberg 2003). Forstaelsen krever
oppmerksomhet og dannes gjennom de kognitive prosesser der kunnskaper og erfaringer
knyttes til teksten og teksten tolkes i lys av dette (ibid.). For at lesing skal finne sted ma

avkoding og forstaelse forega samtidig.
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Leseferdigheter utvikles i sammenheng med hvordan vi gradvis lzerer a gjenkjenne skrevne
ord ngyaktig og automatisk (Ehri 2005:168). Det finnes flere mater a lese ord pa (Ehri 1995,
2005). Ukjente ord kan for eksempel leses ved bruk av analogistrategier (bruke et kjent ord
til & lese et nytt ord; land - sand), eller gjetting (bruke kontekst og bokstaver til & gjette seg
fram til ord), men hovedsakelig leses ukjente ord ved hjelp av fonologisk avkoding (Ehri
2005, Haien & Lundberg 2003). Fonologisk avkoding er en lesestrategi som vil si at man
knytter sammen bokstaver og spraklyder med utgangspunkt i grafem- fonem forbindelser (for
eksempel forbindes bokstavene | og e med lydene /1/ /e/), for sa a trekke lydene sammen til
ord (for eksempel ordet /le/) (Ehri 2005, Storemoen 2006).

| stedet for at bokstavene prosesseres sekvensielt, (avkodes en og en), kan ord en har lest far
leses automatisk fra hukommelsen eller by sight” (Ehri 1995, 2005, Storemoen 2006). |
falge Ehri vil sight word lesing si at ord leses som hele enkeltenheter uten pause i mellom
orddelene, og innebarer at i det leseren ser et ord far leseren tilgang til informasjon om ordet
som er lagret i hukommelsen (Ehri 1995, 2005). Alle ord som leses tilstrekkelig ofte kan
etter hvert lagres som hele ordbilder i hukommelsen sammen med ordets stavemate eller
ortografi, uttale og mening slik at ordet kan gjenkjennes uten at det krever oppmerksomhet

eller anstrengelser (Ehri 2005, Storemoen 2006).

| motsetning til andre mater a lese pa er ’sight word” den mest effektive og minst
ressurskrevende maten fordi det skjer ubevisst og uten at leseren bruker tid pa andre mindre
effektive strategier. A bygge opp et automatisert ordforrad er essensielt for & utvikle
leseferdigheter og frigjare kognitive ressurser slik at leseren kan flytte oppmerksomheten fra
ordavkoding til leseforstaelse (Ehri 2005:170, Storemoen 2006).

Avkodingsferdigheter er grunnleggende for lesing, men allikevel ikke tilstrekkelige for &
oppna leseforstaelse (Snowling & Hulme 2005). Mens avkoding er avhengig av fonologi, er
leseforstaelsen avhengig av andre sprakferdigheter. Sprakferdigheter kan deles inn i fire
deler: grammatikk, semantikk, pragmatikk samt fonologi. Adekvat leseforstaelse krever pa
samme mate som adekvat forstaelse av muntlig sprak, adekvate sprakferdigheter i disse fire

ferdighetene som derfor ogsa er kritiske for leseutviklingen (ibid.).
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3.2.1 Leseprosessen

Nar vi leser og forstar tekst opererer mange kognitive og lingvistiske prosesser samtidig og
automatisk i falge lesemodellen til Ehri (etter Rumelhart i Ehri 1995:11, og i Frost 1999:57),
og mentale kunnskapsomrader om bokstavene og ordene involveres i selve leseprosessen.
Kunnskapsomradene er knyttet til en meningsskapende prosessor i hjernen som mottar og
tolker informasjonen fra de ord og setninger vi fokuserer pa. De mentale kunnskapsomradene
gjer det mulig for leseren a gjenkjenne ord og skape mening fra tekst (Frost 1999:58, Ehri
1995:11). For eksempel er leserens spraklige kunnskaper om syntaks, semantikk og
pragmatikk lagret slik at ord blir til meningsfulle setninger, mens leserens lagrede
allmennkunnskaper bidrar til at teksten kan forstas ut i fra en kontekst. Teksten lagres etter
hvert i teksthukommelsen slik at leseren husker det som er lest og kan sette det i sammenheng
med resten. Metakognitive funksjoner er blant annet leserens overvakning over egen
forstaelse i lesingen. I hukommelsens mentale assosiative nettverk eller leksikon, lagres ord
som hele ordbilder slik at de kan leses automatisk eller by sight” (Frost 1999:58, Ehri
1995:11). Gode leseferdigheter kjennetegnes sarlig av evnen til & lese ord raskt, ngyaktig og
selvstendig (Ehri 1992:137, 1995). Selvstendig lesing betyr & kunne integrere disse
prosessene og kunnskapsomradene i hverandre og oppna en flytende lesing uten hjelp fra
bilder eller andre ikke-alfabetiske hint (Ehri 1995:12, Frost 1999:59).

3.2.2 Utvikling av leseferdigheter og lesevansker

Pa veien mot gode leseferdigheter kan spesifikke lese- og skrivevansker forstas som
avsporinger fra en ellers ordinaer leseutvikling (Spear & Sternberg 1994). Pa bakgrunn av en
rekke studier har Spear og Sternberg (1994) samlet flere forskningsfunn i en modell som
framstiller leseutvikling og avvik i ett der elever med dysleksi i utgangspunktet anses for &
veere normale, og at alle normale barn i prinsippet gar igjennom de samme fasene i
leseutviklingen. Det vil si at dysleksi ikke anses for & vare et syndrom (Spear & Sternberg
1994). Spear og Sternberg (1994) hevder at dysleksi ma identifiseres ut i fra hvor i
leseutviklingen eleven er. Samtidig utelukkes det ikke at motivasjon, forventninger og grad
av praktisering pavirker utviklingen av leseferdigheter og at elevers vansker kan veere
komplekse og individuelle. Utviklingen av leseferdigheter gjennomgar forskijellige faser i

takt med individets modning; fra bruk av visuelle og fonologiske kjennetegn via ortografiske



37

kunnskaper til automatisert ordgjenkjennelse og strategisk lesing (Spear & Sternberg 1994,
Frost 1999). Det betyr at de samme kognitive prosessene ikke er involvert i leseprosessen pa
samme mate hos et barn som hos en voksen dyktig leser (Spear & Sternberg 1994:93).
Likeledes er ogsa de mest sentrale kognitive prosessene i hver fase og i overgangene mellom
dem, forskjellige fra hverandre (ibid.). | falge Spear og Sternbergs (1994) modell kan
dysleksi oppsta underveis i leseutviklingen som en fglge av bade biologiske og miljgmessige
arsaker, men nar man ferst har nadd et leseniva synes det som om at leseren bare kan bli

dyktigere.

Spear og Sternberg mener individuelle forskjeller i fonologisk-prosesseringsevne muligens
kan gjere enkelte barn med lesevansker uansett arsak sarbare overfor konvensjonelle
undervisningsmetoder i leseoppleringen (Spear & Sternberg 1994:91). Undervisning spiller
saledes en kritisk rolle for utviklingen av leseferdigheter, fordi miljgfaktorer er lettere a
forbedre enn biologiske arsaker. Det legger et sarskilt ansvar pa lerere for a veilede og stette
barn med lesevansker (ibid.). Tidlig intervensjon trenger ikke ngdvendigvis a bety at barnet
tas ut av klasserommet for a fa spesialundervisning. Med ulike pedagogiske tiltak kan man

tilrettelegge undervisningen og gi stette innenfor klassens rammer til elever med lesevansker.

3.3 Arsaker til og konsekvenser av dysleksi

Arsakene til at noen barn utvikler lesevansker kan enkelt oppsummeres under tre
hovedpunkter som man kom fram til i en stor undersgkelse av forskningslitteraturen pa
lesing og leseundervisning utgitt av Det amerikanske forskningsradet (National Research
Council, NRC) (Snow, Burns & Griffin 1998, Torgesen 2005). | undersgkelsen fant man for
det farste ut at utviklingen skyldtes problemer med a forsta og bruke det alfabetiske prinsipp.
For det andre gjaldt det vansker med automatiseringen av leseferdigheter og for a overfare
forstaelsesferdigheter fra muntlig sprak til lesing. Et tredje funn var fraveer eller tap av
motivasjon til & lese eller mangel pa utvikling av tilfredsstillelse i det & lese (Snow
m.fl.1998:4). 1 tillegg har forskningsfunn pavist en korrelasjon mellom avvikende mgnstrer
av generelle kognitive funksjoner blant dyslektikere og leseferdigheter (Asbjarnsen
2002:486). Asbjgrnsen (2002) mener at antakelser om at dysleksi innebarer gode generelle
evner, god arbeidskapasitet og gode evner pa andre omrader” ber understottes med

undersgkelser av personen det gjelder fordi generelle evner varierer tilsvarende blant
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dyslektikere som ellers i befolkningen. Imidlertid er korrelasjonen sapass svak at ’generelle

evner ikke kan predikere leseferdigheter alene” (Asbjernsen 2002:486).

Asbjernsen (2002) hevder at forskning viser at relativt vanlige funn av kognitive avvik blant
dyslektikere blant annet antyder at de for det farste kan ha generelle problemer med
organisering av informasjon og oppmerksomhetsvansker. Et annet funn viser at dyslektikere
ofte har vansker med metaleering. Det vil si at de enten mangler strategier og /eller bruker
etablerte strategier pa rigide mater (Asbjgrnsen 2002). Dessuten ser det ut til at blant
undergrupper av dyslektikere er det flere som har problemer med de eksekutive funksjonene
som inneberer vansker med kontroll av kognitive funksjoner som for eksempel innhenting
og bruk av informasjon (Asbjagrnsen 2002). Dyslektikere som i tillegg har en paviselig
sprakvanske, synes ogsa a ha vansker med fleksibel informasjonsomsetting (Asbjgrnsen
2002). En av grunnene til at generelle evner ikke kan predikere leseferdigheter alene, mener
Asbjgrnsen (2002) muligens kan ha en sammenheng med at spraklige ferdigheter males med
tradisjonelle statiske evnetester. Slike tester kartlegger ikke en del grunnleggende evner som
er ngdvendige for leseprosessen samtidig som det er vanskelig objektivt & vurdere
leseforstaelse og bruk av lesestoff i annen oppgave etter at elevene har knekt lesekoden
(Asbjgrnsen 2002:486).

Foruten vansker med & forbinde bokstav- og spraklyder og forstaelse av ord og tekst, kan
dysleksi veere mer omfattende for noen elever enn andre. Svikt i generelle kognitive
funksjoner gjar verken lesingen mindre problematisk eller undervisningssituasjonen enklere
for en elev. Som det gikk frem av undersgkelsen fra NRC spiller motivasjon en viktig rolle
for leseferdigheter. Dette kan forstas i lys av fenomenet Stanovich omtaler som Matteus-
effekten (i Sletmo 1996:225, Frost 2003:44). Det gar ut pa at elever med lesevansker utvikler
seg mindre enn forventet etter hvert som de blir eldre pa grunn av at de kommer inn i onde
sirkler (ibid.). Elever uten lesevansker fortsetter derimot & utvikle seg i en positiv retning.
Dette medfarer at elever med lesevansker kan miste interesse og leselyst pa grunn av
manglende mestringsopplevelser og unngar dermed situasjoner som kan stimulere
leseferdighetene. Over tid far de starre vansker fordi kravene til leseferdigheter gker jo eldre
de blir og ettersom elevene velger bort lesingen, far de ikke den treningen de trenger for a
videreutvikle ferdighetene sine. Elever uten lesevansker beveger seg i motsatt retning fordi
de leser mer jo flinkere de blir og dermed gker gapet mellom barnene (Sletmo 1996:225).

Dette medfarer at de flinke leserne blir enda flinkere, mens de lesesvake forblir svake lesere.
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Videre kan dysleksi i sammenheng med andre forhold utgjare en risiko for utvikling av anti-
sosial atferd (Asbjgrnsen 2002, Hgien og Lundberg 2003).

Med aktiv pedagogiske tiltak og stgtte mener Spear og Sternberg (1994:99) at elever kan
hjelpes slik at leeringssituasjonene blir lettere. Torgesen (2005:522) presiserer at det er
ngdvendig a spesifisere typen lesevanske det er snakk om for at tiltak skal fungere fordi
arsakene kan variere slik at tiltak for en type lesevanske vil veaere annerledes enn for en
annen. For at elever med spesifikke lese- og skrivevansker skal fa best mulig veiledning i &
komme inn i positive utviklingsmgnstre, understreker leseforskere at det er viktig for
pedagoger a ha kunnskaper om normal leseutvikling for & kunne kartlegge og diagnostisere
omfanget og arten av elevers lesevansker (Spear & Sternberg 1994, Frost & Nielsen
2001:38).

3.4 Hvordan kan leseferdigheter fremmes?

I undersgkelsen fra NRC sies det at de fleste former for lesevansker kan forebygges, men at
det krever mye arbeid og aktiv utnyttelse av tilgjengelig kunnskap om lesing og leseutvikling
(Snow m.f1.1998). For & kunne forbedre leseferdighetene hos elever med dysleksi, er det
likeledes viktig a se pa forskjellige aspekter ved lesing og leseopplaring som forskningen
fremhever som sentrale for utviklingen av gode leseferdigheter. Som Spear og Sternberg
(1994) var inne pa, er det lettere a forbedre forhold i miljget enn biologiske faktorer ved
dysleksi. For de fleste elever spiller leseoppleaering pa skolen en sentral rolle i utviklingen av
leseferdighetene deres. Kvaliteten og innholdet i leseundervisningen far da betydning for
hvordan elevene lzrer & lese og hvordan de utvikler leseferdighetene sine. Elevers
leseferdigheter kan i mange tilfelle sies a veere et resultat av leseopplaringen og gjenspeiler

dermed pa mange mater kvaliteten av denne undervisningen (Frost 2003).

3.4.1 Hvaer god lesing og effektive lesemetoder?

Det eksister to tradisjoner innen leseopplearing: whole-language og phonics, ogsa kalt
henholdsvis analytisk og syntetisk lesemetode (Frost 1999, Leimar 1976). Den analytiske
metoden legger vekt pa at leseutviklingen er en naturlig spraklig prosess som kommer i gang

gjennom aktiv deltakelse og fordyping i virkelig litteratur og daglig skriving i stedet for
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eksplisitt undervisning av grunnleggende leseferdigheter (Pressley 2006, Frost 1999).
Analytisk lesemetode tar utgangspunkt i ord og setninger for sa & analysere de ned til
bokstaver, lyder eller stavelser (Leimar 1976). Med den syntetiske lesemetoden fokuseres det
i stedet pa & utvikle leseferdighetene hos elevene gjennom innfering i det alfabetiske
systemet og prinsippene (Leimar 1976, Frost 1999). Gjennom tilegnelse av fonembevissthet
og bokstav-lyd forbindelser bygger man opp elevenes leseferdigheter slik at de lerer a lese

ord og setninger ved hjelp av en sikker og automatisert ordavkoding (Frost 1999).

Disse to tradisjonene stod tidligere sterkere mot hverandre, men brukes stort sett om
hverandre i leseundervisningen i dag (Frost 1999). Komitéen for NRC rapporten statter opp
om en integrering av disse to lesemetodene og understreker at en god leseundervisning
fokuserer bade pa det alfabetiske prinsipp, meningsskaping og muligheter for & utvikle
leseflyt (Snow m.fl.1998: vii). Komitéen legger vekt pa at begge metodene bar integreres i
leseundervisning slik at barn har mulighet for a leere fra begge metodene samtidig og innen
en og samme aktivitet. Komitéen mener leseaktiviteter burde innga i en overordnet samstemt

lese- og skriveopplering (Snow m.fl. 1998.viii).

I undersgkelsen fra NRC hevdes det at det beste tiltaket for elever som viser tegn til
lesevansker er en effektiv leseundervisning som ogsa anerkjenner at leseferdighetene
pavirkes av flere faktorer (Snow m.fl. 1998:3). God leseundervisning innebzrer; a skape
mening ut av tekst, & skape muligheter for & lese ofte og intensivt, & gke elevers bevissthet
om staving av lydrette ord, a gke elevers bevissthet om rettskriving og lydstrukturen i
muntlig sprak (Snow m.fl. 1998:3, Frost 2003:134). For at elever skal utvikle leseferdigheter
utover begynnernivaet, viser undersgkelsen fra NRC at det er avhengig av; at elevene har en
forstaelse av hvordan lyder representerer bokstaver, at elevene far tilstrekkelig med
lesetrening til a utvikle en flytende lesing med tekster pa umiddelbart leseniva, at elevene har
tilstrekkelig med bakgrunnskunnskaper og ordforrad til & kunne gjengi en tekst pa en
meningsfull og interessant mate, at elevene har strategier for a overvake leseforstaelsen og
rette opp misforstaelser underveis i lesingen, og at elevene opprettholder interessen og
motivasjonen for a fortsette a lese (Snow m.fl. 1998:3f, Frost 2003:134). For elever som har
vansker med a lese selv med effektiv leseopplaring de farste skolearene, papekes det i
undersgkelsen fra NRC at disse elevene bar fa ekstra statteundervisning som ideelt sett bar
ledes av en lesespesialist og forega individuelt eller i sma grupper. Samtidig bar

stgtteundervisningen koordineres med undervisningen til klasselereren (Snow m.fl.
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1998:12). | felge undersgkelsen fra NRC hevdes det at barn med lesevansker generelt sett
ikke har behov for en annerledes leseundervisning enn andre barn; de trenger ofte bare at

noen kompetente personer gir dem en individuell innfgring i leseprinsippene (ibid.).

Undersgkelsens anbefalinger er basert pa konsensus mellom forskere som inkluderer et bredt
spekter av vitenskapelige synspunkter (Frost 2003). Anbefalingene for god lesing og
leseoppleering representerer dermed et godt teoriforankret og integrert syn pa lesing (Snow
m.fl. 1998, Frost 2003). En leseundervisning som baseres pa de overnevnte punktene vil
veere av srlig betydning for a fa elever med dysleksi inn i en positiv leseutvikling. Det

krever at laerere statter elevene gjennom en godt tilrettelagt leseoppleering av hgy kvalitet.

3.4.2 Betydningen av leseniva i utviklingen av leseferdigheter

En annen side ved leseoppleeringen gjelder nivaet pa tekstene elevene leser. Tekstenes
vanskelighetsgrad spiller en rolle i overgangen fra a lese ved hjelp av elementaere
avkodingsstrategier til automatisk lesing. For at elever skal kunne ga fra & avkode ord til &
lese automatisk by sight”, er det ikke bare viktig & lese ofte slik det anbefales av NRC
(Snow m.fl. 1998), men ogsa at de ulike tekstene er innenfor elevenes aktuelle leseniva
(Frost 2003). Et vanlig problem hevder Frost (2003) er at elever praver a stave eller lese for
krevende ord eller tekster, og at undervisningen dessuten ofte ligger over elevens nermeste

utviklingssone mener Lidz (2003).

Serlig for elever med dysleksi sier det seg at de kan oppleve undervisningen som vanskelig
eller at den fort kan vise seg a vere for vanskelig til at de klarer & henge med. Det medfarer
at elevene fortsetter a lese langsomt fordi de er usikre pa ordene og bruker derfor
avkodingsstrategier og perseptuelle strategier ("bottom-up’’) som vil si at de fokuserer i for
stor grad pa detaljbearbeiding (Frost & Nilsen 2001:31, 37). Praver elevene derimot & gke
hastigheten far sikkerheten er tilstrekkelig pa plass, baserer de lesingen i for stor grad sin
forstaelse og kunnskaper, det vil si konseptuelle lesestrategier ("top-down”) (Frost & Nilsen
2001:31). Lesingen blir da overflatisk og ungyaktig fordi de leser for fort til at de klarer a
avkode alle ord riktig som igjen gar utover forstéelsen (Frost & Nilsen 2001:37). A lese
hurtig og riktig innebeerer sikker lesing, og sikkerheden drejer sig farst og fremmest om
effektiv ordafkoding ” (Frost & Nielsen 2001:35).
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For elever med dysleksi er det viktig med gjentakelser og at de leser tekster pa et niva de
behersker (Frost 2003). | stedet for at elevene stadig leser nye ord og tekster, oppnar de
lettere en sikker ordavkoding gjennom repetert lesing (Lyster 2004). A lese de samme ordene
og den samme teksten flere ganger til lesingen foregar uanstrengt og flytende, er i falge
forskning en effektiv mate a tilegne seg sikker ordavkoding pa (ibid.). For & kunne avgjare
om en tekst ligger innenfor elevenes aktuelle leseniva, ma man farst vurdere elevenes
automatiske ordforrad eller lager av sight word (Ehri 1995:14). Tekster som inneholder 90
prosent med ord som elevene leser automatisk, er velegnet for repetert lesing og som de
klarer & lese selvstendig enten pa skolen eller hjiemme (Ehri 1995, Frost 2003). Nar elevene
leser ord riktig og sikkert vil ogsa hastigheten begynne a gke. Tekster til bruk i
undervisningen bgr derimot inneholde mellom 80 prosent og 90 prosent med ord som
elevene leser automatisk fordi de da ligger over deres aktuelle niva, men innenfor den
naermeste utviklingssone. Pa dette nivaet kan elevene klare a leere nye ord underveis i
lesingen i samarbeid med en lerer (Frost 2003). Dette undervisningsprinsippet refererer
Frost (2003) til som “Helhetslesing” og innebarer at elevene bar lese to typer tekster, sakalte
A- og B-tekster. A-tekster er for automatisering av ord og B-tekster til undervisningsbruk. En
utfordring for leereren er a fa innsikt i elevenes lesing og finne tekster med riktig

vanskelighetsgrad som passer til hver elev til hvert formal.

3.4.3 Betydningen av strategier i utviklingen av leseferdigheter,
seerlig i forhold til forstaelse

Etablering av en automatisert lesing og gode leseferdigheter handler ogsa om & utvikle
strategier (Snow m.fl. 1998). For de fleste elever med normal leseutvikling klarer de raskt a
etablere effektive strategier til bruk for selvstendig lesing, mens for andre elever kan dette
veere vanskelig a fa til (Frost 2003). For at en laerer skal kunne hjelpe elever med a tilegne
seg gode leseferdigheter kreves det ogsa kunnskaper om hva slags strategier elevene trenger
for & lese effektivt og utvikle god leseforstaelse. Strategier kan generelt sett sies a veere
’potensielle bevisste aktiviteter som brukes til a stgtte hukommelsen eller minnet” (Flavell
1985:239). Strategier kan ogsa forstas som malrettede handlingsmanstre som iverksettes
gjennom en aktivering av elevens samlede viten- og erfaringspotensial pa det omradet som
strategiene skal anvendes pa (Frost & Nielsen 2001:52). | falge Frost og Nielsen (2001) er

strategier leeringsredskaper som elever aktivt tilegner seg i ulike situasjoner og gjer til sine
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egne. | utviklingen av leseferdigheter forandrer elevenes strategier seg og maten de brukes
pa. Forskjellige typer strategier er i ulik grad involvert i forskjellige faser og pa forskjellige
nivaer i leseutviklingen som for eksempel lese- og forstaelsesstrategier (Frost & Nielsen
2001, Spear & Sternberg 1994, Frost 2003). Elevene kan derfor ga fra a bruke strategier
ubevisst til & bruke de bevisst og mer eller mindre automatisk og effektivt (Frost & Nielsen
2001).

| falge Pressley (2006) er erfarne lesere dyktige lesere fordi de koordinerer hgyere og lavere
prosesser, som for eksempel forstaelse og avkoding, de trekker ut hovedpunktene fra teksten
og er ofte aktive bade far, under og etter lesing. Effektiv bruk av strategier er knyttet til
utviklingen av metakognitiv kompetanse (Frost & Nielsen 2001). Metakognisjon handler om
a ha kunnskaper om og kontroll over egne kognitive prosesser (Braten 2002b). Det betyr at
elevene har kunnskaper om for eksempel hukommelse, oppmerksomhet og strategibruk, og

kan styre, overvake og regulere disse prosessene (Braten 2002b).

Et problem for mange elever med lesevansker, er at de mangler eller har fa strategier a stotte
seg pa mens de leser og som de trenger a fa korrigert og supplert med flere strategier for a
kunne utvikle effektive leseferdigheter (Frost & Nielsen 2001). Svikt i strategibruk kan enten
skyldes en produksjonssvikt som innebarer at elevene vet hvordan de skal bruke en strategi,
men at de enten ikke klarer a bruke strategien eller ikke bruker den pa en effektiv mate (Frost
2003, Braten 2002b). Eller det kan skyldes en mediasjonssvikt som vil si at elevene ikke har
tilegnet seg grunnlaget eller at de ikke har leert seg de strategiene de trenger for, for eksempel
& mestre en oppgave eller lese (Frost 2003:112). Hvordan elever bruker strategier og hvorfor
de svikter, ma dessuten sees i sammenheng med andre mentale ressurser som kognitive og
emosjonelle faktorer (Braten 1994, i Frost & Nielsen 2001:56).

Ettersom lesing er en form for hgyere mental prosess som bestar av flere underliggende og
integrerte delprosesser, hevder Frost og Nielsen (2001) at den beste maten for a finne ut av
hvordan elever leser og bruker strategier, er a studere de mens de leser. Ved observasjon av
hvordan elever leser, kan strategibruken avdekke elevenes forstaelse av hva det vil si a lese
(Frost & Nilsen 2001:51). Forstaelsen av hvordan erfarne lesere leser, mener Pressley (2006)

kan gi tanker til hva leseundervisningen bgr inneholde.
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3.5 Konsekvenser av leseoppleeringen for grad av dysleksi

Torgesen (2005) mener at man ikke kan se bort i fra at kvaliteten pa tidligere leseopplearing
har betydning for effekten av tiltak som iverksettes senere for elever med dysleksi. Pa
bakgrunn av forskning er en elevs lesevanske resultatet av interaksjonen mellom grad av
lesevanske og styrken eller kvaliteten pa den undervisningen eleven har fatt (Torgesen
2005:532). Torgesen (2005) mener at elever med en lettere lesevanske som har hatt en
kvalitetsmessig svak leseopplearing, kan vise starre vansker med a lese nar de blir testet enn
elever med samme grad av lesevanske som har fatt en bedre leseopplering. Likeledes kan det
tenkes at elever med vedvarende dysleksi som har fatt en sterk leseopplaring sannsynligvis
har alvorligere lesevansker enn andre elever med dysleksi som har fatt en svak leseopplearing
(Torgesen 2005:532). For forskere medfarer forskjeller i leseoppleeringen at det er
vanskeligere a finne frem til lesetiltak som fungerer for et utvalg av elever som har fatt god
leseundervisning, enn for en gruppe elever som er valgt ut i fra de samme kriteriene, men
som har hatt en svakere leseundervisning (Torgesen 2005). Torgesen (2005) mener at i skoler
som organiserer stgttende leseopplaring, inneberer det at elever i spesialundervisningen
muligens ikke vil forbedre seg i sa stor grad man hadde forventet selv med gode

tiltaksmodeller fordi elevene har fatt et godt grunnlag.

I trad med Torgesens (2005) tanker om at det er lettere & hjelpe lesesvake elever enn elever
med dysleksi, viste det seg i en studie av Swanson og Howard at det var sterre sannsynlighet
for at svake lesere og dyktige lesere klarte a forandre og opprettholde skaren de hadde
oppnadd under dynamisk testing enn for elever med dysleksi eller elever som hadde bade
lese- skrive og matematikkvansker (Swanson & Howard 2005:17). Swanson og Howard
(2005) undersgkte blant annet om det var mulig & skille mellom kognitive prestasjoner til
elever med dysleksi og svake lesere ved hjelp av dynamiske kartleggingsprosedyrer.
Hensikten var & finne ut om malinger gjort med dynamisk kartleggingsmetoder statter
ngyaktig klassifisering av elever med lesevansker eller dysleksi (Swanson & Howard
2005:30). Resultatene viste tydelig at svikt i arbeidsminnet relatert til det verbale systemet er
vanskeligere & modifisere hos elever med dysleksi enn hos lesesvake og dyktige lesere
(Swanson & Howard 2005:31). Det vil si at verken leseopplering eller tiltak for elever med
dysleksi ngdvendigvis er darlige fordi man ikke oppnar forventet effekt, men at de fungerer i

et samspill med elevenes grad av vansker med a lese. Dette kan gjare det vanskelig a finne
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frem til hva som hemmer elevens leseutvikling og hva som skal til for & fremme den. For
eksempel, har en elev med alvorlige lesevansker fatt en grundig leseopplering tilpasset sitt
niva, vil det kreves mer eksplisitte og tilspissede tiltak for a forbedre elevens lesing
ytterligere (Torgesen 2005). Pa grunn av at dysleksi er en disposisjon kan noen faktorer bidra
til & utlgse denne sarbarheten mens andre faktorer som for eksempel god leseopplering, kan
hindre lesevanskene i @ komme til overflaten. Derfor er det ngdvendig med en omfattende
kartlegging av elevenes lesevansker der man ogsa tar elevenes leseopplering i betraktning

slik at tiltak kan rettes bade mot elevenes lesing og den undervisningen de far.

Selv om tiltak kan forbedre leseferdighetene til elever med dysleksi, papeker Torgesen
(2005) at forskningen enda ikke har funnet frem til tiltak som kan ”normalisere” leseflyten
hos elever som har mistet to til fire &r med lesetrening pa grunn av svake leseferdigheter i de
farste skolearene. Torgesen (2005) mener at problemer med a lese flytende ikke skyldes
svake tiltak, men at det er vanskelig for elevene a ta igjen den manglende lesetreningen som
eldre elever har opparbeidet seg i lgpet av barneskolen. Forskjellene i lesepraksis oppstar i
begynnelsen av leseoppleeringen og blir tydeligere i lgpet av barneskolen (Torgesen
2005:534). Mangel pa lesetrening skyldes hovedsakelig at flytende lesing er avhengig av
automatisk lesing og effektiv ordavkoding som tidligere nevnt. Siden dyslektiske elever bade
avkoder ord ineffektiv og leser feerre ord automatisk eller ”’by sight” samtidig med at antall
lav frekvente ord i tekster gker betraktelig etter tredje klasse, medfarer dette et skille i
flytende lesing (Torgesen 2005). For elever som har hatt lesevansker i tre til fire ar pa skolen
mener Torgesen (2005) det er vanskelig selv med intensiv lesetrening a ta igjen normallesere
fordi de ogsa utvider sine ordforrad samtidig som tekstene gker i vanskelighetsgrad. Det
skyldes at semantiske ferdigheter (betydning av ord) far starre betydning i leseutviklingen
etter hvert som man leser mer kompliserte tekster fordi slike tekster igjen krever mer av
leseren (Snowling & Hulme 2005). Elever med svake semantiske ferdigheter kan etter hvert
fa problemer med a lese siden deres kognitive ressurser i begynnende leseutvikling er knyttet
til fonologiske lesestrategier (ibid.). Torgesen (2005) stiller spgrsmal ved mulighetene for at
effektive tiltak skal bli tilgjengelige for alle barn med behov for det. For a sikre at alle barn
mottar den formen for leseundervisning de trenger for a bli dyktige lesere, trengs det
finansiering, prosedyrer, trening og statte. Nar man vet hva som fungerer for elever med
lesevansker, mener Torgesen (2005) at det bar fokuseres mere pa den praktiske anvendelsen

av kunnskapene.
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For & kunne hjelpe elever med lesevansker synes det derfor a veere hensiktsmessig a
observere elever mens de leser for a finne ut hvordan de leser og bruker strategier slik Frost
og Nielsen (2001) hevder. Det kan dessuten vere ngdvendig slik som Torgesen (2005) er
inne pa a prave ut forskjellige former for lesestatte siden vansker med a lese kan sies a vere
en kombinasjon av leseopplering og grad av lesevansker. Som tidligere nevnt i kapittel 2,
legges det innen dynamisk kartlegging serlig vekt pa a undersgke elevers leringsprosesser
og finne frem til den typen statte den enkelte eleven trenger (Birkemo 1996, Hansen 2000,
Lidz 2003). Vi skal na se naermere pa hva man innen forskningen har funnet ut om nytten av

a bruke dynamisk kartlegging i forhold til elever med lesevansker og dysleksi.

3.6 Pa hvilke mater har dynamisk kartlegging veert brukt til
a fremme leseferdigheter hos elever med lesevansker?

Forskning pa dynamisk kartlegging har generelt sett vokst betraktelig de siste tidarene, men
synes a veere relativt begrenset nar det gjelder lesing og dysleksi. Haywood og Lidz (2007)
har laget en oversikt over en rekke forskningsstudier der man har sett pa forholdet mellom
dynamiske kartleggingsmetoder, lesing og elever med og uten lesevansker. Hovedtrekkene i
noen av disse studiene trekkes frem her for & vise hvordan dynamisk kartlegging har vaert
benyttet og hvilken betydning det har hatt for elevers leseutvikling og tilrettelegging av
undervisning. De utvalgte studiene er delt inn etter forebyggende, vurdering av ord og

leseforstaelse, og lesestrategier.

3.6.1 Dynamisk kartlegging i forhold til forebygging av
lesevansker

| de to farste forskningsprosjektene jeg vil trekke frem ble dynamiske tilnerminger brukt til &
forebygge lese- og skrivevansker hos barn i barnehage og farste klasse. | en studie studerte
Abbott, Reed, Abbott og Berninger (1997) 16 elever med alvorlige lesevansker i farste
klasse. Elevene fikk individuell veiledning i et ar som skulle hjelpe dem til & oppna forventet
evne- og klasseniva i lesing og skriving. For at utviklingsanalyser skulle vare basert pa mer
enn en enkel pre- og posttest maling, ble elevene testet, undervist, testet igjen og undervist
0g testet en siste gang med et standardisert testbatteri (Abbott m.fl. 1997). I tillegg ble data

ogsa samlet inn fra hver testsituasjon for a overvake elevenes laringsprosess pa tvers av
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individuelle undervisningstimer. Et sentralt poeng i studien var & fremheve det gjensidige
pavirkningsforholdet mellom kartlegging og undervisning ved & undervise elevene innenfor
et omrade og deretter kartlegge de pa bakgrunn av deres respons pa undervisningen (ibid.).
Veiledningen var rettet bade mot lavere og hgyere ferdighetsnivaer og mot lesing og skriving
fordi skriveundervisning bar vere rettet mot alle sprakets nivaer, og siden lese- og
skriveundervisning kan pavirke hverandre gjensidig (Abbott m.fl. 1997). Analyser av
elevenes utviklingskurver ut i fra malinger av leseferdighetene deres, viste at prestasjonene
var signifikant sterre enn tilfeldig, men at vekstkurven var marginal signifikant for skriving. |
falge de individuelle elevanalysene responderte de fleste av elevene pa tiltakene pa de fleste
malingene, mens alle elevene oppnadde forventede nivaer pa noen av malingene (Abbott
m.fl. 1997). I falge resultatene var det nyttig 4 anvende denne kartleggingsprosedyren for
intervensjonen og effektivt a bruke en balansert lese- og skrive veiledning som inkluderte
lavere og hgyere ferdighetsnivaer (ibid.). Abbott m.fl. (1997) mener tidlig intervensjon for

elever med lese- og skrivevansker kan veere kritisk for & forhindre senere laerevansker.

Prinsippet om tidlig kartlegging 1a ogsa til grunn for studien til Tissink, Hamers og Van Luit
(1993) som testet 115 barn regelmessig i lgpet av et ar mens de gikk sitt siste halvar i
barnehage og farste halvar i farste klasse. Studien var basert pa et pretest-trening-posttest
format der hensiktene var; a undersgke i hvilken grad kartlegging av leeringspotensial kan
predikere senere skoleprestasjoner, & kartlegge barnas sterke og svake kognitive funksjoner,
og til sist & finne informasjon relevant for undervisning (Tissink m.fl. 1993:243, Haywood &
Lidz 2007:79). Elevene ble testet med fire eksperimentelle lzeringspotensialtester der to
inneholdt domenegenerelle oppgaver (generelle intelligens oppgaver). De to andre testene
bestod av domenespesifikke oppgaver (fagrelaterte) der den ene var en regneoppgave og den
andre var en lyttetest (the Auditory Analysis test, AUDAN). Oppgavene var valgt fordi de er
viktige i begynnende lese-, stavelse og regneopplaring, og fordi forskninger viser at det er
tydelige forbindelser mellom lytte- og leseferdigheter (Tissink m.fl.1993:245). Ved a bruke
bade domenegenerelle og domenespesifikke oppgaver kunne forskerne sammenligne
resultatene av begge typer og vurdere i hvilken grad oppgavene er til nytte i leringspotensial
kartlegging. De fire oppgavetypene ble sammenlignet med en standardisert intelligenstest og
en annen leeringspotensialtest (LEM) (Tissink m.fl.1993). Barna tok farst en pretest og fikk
deretter mulighet til & undersgke testmaterialet (orienteringsdel) etterfulgt av en treningsdel

der undervisningen var delt i fire nivaer for & vaere mest mulig tilpasset barnas behov. Pa det
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farste nivaet fikk barna en repetert presentasjon av oppgaven, pa det andre fikk de vite
oppgavens struktur. Pa det tredje nivaet ble barna tilbudt en Igsningsstrategi og til sist
demonstrerte testlederen oppgaven for barna (Tissink m.fl. 1993:249). Pre- og posttest var
like og gjorde det mulig & kartlegge barnas utviklingspotensial. Sist i prosedyren undersgkte
forskerne i hvilken grad barna klarte & anvende prinsippene de hadde lert til andre typer

oppgaver (Tissink m.fl. 1993).

De domenespesifikke testene viste seg a kunne predikere skoleprestasjoner mer ngyaktig enn
intelligenstesten og den andre leringspotensialtesten pa grunn av at den typen tester er
innholdsmessig mer lik skoleprestasjoner enn domenegenerelle tester (Tissink m.fl.
1993:262). Elevenes leringskurver indikerte at leringspotensial er avhengig av typen
oppgaver slik at et barn kan lere i en oppgave og ikke en annen, og forskerne konkluderer
derfor med at forskjellige typer oppgaver krever ulike leeringsprosesser (ibid.). Individuelle
beskrivelser hevder Tissink m.fl. gir viktige indikasjoner pa hvordan barn kan bli undervist
pa en vellykket mate for a forebygge lerevansker, og at kartleggingsprosedyrer basert pa

malinger av laering kan vaere til hjelp for elever (Tissink m.fl. 1993:263).

3.6.2 Dynamisk kartlegging av ordforrad og leseforstaelse

I to andre forskningsstudier benyttet forskere dynamiske kartleggingsmetoder for & vurdere
og styrke elevers ordforrad og leseforstaelse. Carney og Cioffi (1992) viser til fire eksempler
fra egne studier pa hvordan de jobbet med a tilpasse statte pa forskjellige mater til elever

med lesevansker. | de to farste eksemplene ble to elevers ordforrad kartlagt dynamisk.

| det farste eksempelet 13 en elev i andre klasse langt under forventet leseniva i fglge statiske
tester (Carney & Cioffi 1992:109). Eleven ble farst vist et ord (along), men han klarte ikke &
lese dette selv om han fikk tid til & studere ordet bade i en stavet form og i en setning. Nar
han fikk se et annet ord (song) han kjente til fra far, klarte eleven 8 sammenligne ordene og
sa lese det farste oppgitte ordet riktig. Med tilpasninger til oppgaven responderte eleven
passende til slutt slik at forskerne fant et grunnlag for undervisningstiltak (Carney & Cioffi
1992:110). I et annet tilfelle leste en elev i tredje ord fra lister med gkende vanskelighetsgrad
(ibid.). Mange ord leste eleven rett med en gang, men da eleven leste feil, skrev testleder ned
det ordet eleven hadde uttalt ved siden av det riktige ordet. Eleven sa da forskjellen og

hvilket ord som var rett. De vanskeligste ordene klarte eleven a lese nar testleder delte
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ordene opp i stavelser. | oppgaven korrigerte eleven seg selv bade spontant og ved hjelp av
kontekst pa andre ord han leste feil. Med statte klarte eleven a neerme seg et leseniva neer opp
til sine jevnaldrende. | to andre eksempler ble to elever kartlagt dynamisk for leseforstaelse
(Carney & Cioffi 1992). | disse to tilfellene klarte elevene ved hjelp av veiledning fra
testleder a gjenfortelle en tekst og svare pa de fleste av kontrollspgrsmalene. For at elevene
skulle fokusere pa innholdet, gjentok testleder hensikten med teksten far de leste den om
igjen. Begge elevene leste teksten raskt farste gangen, men ved hjelp av spesifikk
leseveiledning satte de ned lesetempoet pa andre forsgk og husket dermed meningsinnholdet
i teksten slik at de fant frem til informasjonen de trengte for & svare pa sparsmalene (Carney
& Cioffi 1992).

Carney og Cioffi (1992) konkluderer med at studiene viser at dynamisk kartlegging kan
brukes for a finne frem til typen hjelp en elev trenger, og hvordan leseoppgaver kan tilpasses
slik at elever opplever mestring. Carney og Cioffi (1992) hevder at meningsfull lesing er et
resultat av automatiske og bevisste rettede kognitive aktiviteter, og at dynamisk kartlegging

kan brukes til & undersgke elevers bruk av kognitive aktiviteter for & forbedre lesingen deres.

Hensikten til Blachowicz (1999) var ogsa a undersgke forholdet mellom ordforrad og
leseforstaelse, og hun brukte en dynamisk kartleggingsprosedyre for a finne ut hvorvidt
vansker med leseforstaelsen til to elever i syvende klasse skyldtes ordavkodingsvansker eller
mangel pa kjennskap til ord (Blachowicz 1999, Haywood & Lidz 2007). Farst valgte
Blachowicz en tekst og ord i teksten elevene kunne ha vanskeligheter med. Nar elevene leste
teksten noterte forskeren hvilke ord de leste feil og tiden de brukte pa a lese teksten
(Blachowicz 1999). I neste fase ble elevenes leseferdigheter som avkoding og leseflyt
analysert der det viste seg at den ene eleven brukte adekvate prosesseringsstrategier mens
den andre leste sakte og manglet leseflyt (ibid.). Elevene ble deretter farst stilt sparsmal om
deres forstaelse av teksten etterfulgt av spgrsmal om deres ordforradskunnskaper. Analyse av
leseforstaelse viste at elevene skaret under forventet niva for sin aldersgruppe, og at de hadde
et begrenset ordforrad (Blachowicz 1999). Pa grunn av elevenes feilaktige svar pa
sparsmalene ville Blachowicz (1999) undersgke om det skyldes mangel pa kjennskap til en
del ord i teksten. Elevene ble kartlagt ytterligere og matte gi eksempler pa en situasjon der
ordene kunne brukes. Gjennom drgfting av ord og begreper med elevene, fant forskeren ut at
en av elevene hadde vansker med ukjente ord og dermed leseforstaelsen. Samtidig brukte

ikke eleven ordforradet sitt eller metakognitive strategier i ngdvendig grad for & oppna full
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forstaelse av teksten (ibid.). Den andre eleven viste seg a ha et begrenset ordforrad og
leseforstaelse pa grunn av manglende sprakkunnskaper og kjennskap til akademiske begreper
(Blachowicz 1999).

Pa bakgrunn av denne informasjonen kunne Blachowicz (1999) utarbeide
undervisningsplaner for elevenes videre leseoppleering. Undersgkelsene antyder at
interaksjonen mellom ordforrad og forstaelse er av sentral betydning for ulike behov og
undervisning, og at det kan signalisere et dypereliggende problem (Blachowicz 1999:234).
Studien viser ogsa hvordan man kan bruke en dynamisk kartleggingsprosedyre for a
undersgke lesevansker og avdekke om lesevansker skyldes et begrenset ordforrad eller
kunnskaper om ord (Blachowicz 1999). Blachowicz mener at elever bar veere aktive i
undervisningen om ordbetydning og inkludere erfaringer slik at de kan lage forbindelser

mellom nye ord og hva de vet (Blachowicz 1999:234).

3.6.3 Dynamisk kartlegging av lesestrategier

For & undersgke leseatferden til elever pa ungdomsskole- og videregaende niva utviklet
Bednar og Kletzien (1990) en dynamisk kartleggingsprosedyre i henhold til Vygotsky og
Feuersteins teorier. | studien deres deltok 19 elever som hadde ulik grad av leere — og
lesevansker. Elevene ble individuelt testet med tilpassede tekster fra tre lesetester (Bednar &
Kletzien 1990, Haywood & Lidz 2007). Prosedyren gikk ut pa at elevenes aktuelle leseniva
farst ble kartlagt, og deretter ble elevenes leseprosesser og bruk eller feilbruk av strategier
analysert samtidig som forskerne valgte en ny strategi de mente elevene kunne ha nytte av &
bruke nar de leste. Siden ble elevene utsatt for mediert leering hvor den utvalgte strategien
(visualisering) ble presentert gjennom undervisning, modellering, veiledet trening og
selvstendig praktisering. I siste del ble elevenes laringsutbytte analysert ved at
leseferdighetene deres ble kartlagt pa nytt med en alternativ posttest og sammenlignet med
pretest for & finne elevenes lesepotensialer (Bednar & Kletzien 1990). Hensikten var a
gjenspeile det interaktive forholdet mellom kartlegging og undervisning, og undersgke
verdien av dynamisk kartleggingsprosedyre for a forsta elevers leeringsmuligheter (ibid.).
Seks maneder senere ble alle elevene testet pa nytt for a se hvorvidt de hadde endret

leseatferd og noen av larerne ble intervjuet.
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Analyser av pre- og posttest prgvene viste at elevenes lesepotensial varierte fra null til fire
lesenivaer. Elevenes lesepotensial ble ogsa sammenlignet med kartleggingspraven et halvt ar
senere som viste en prediktiv verdi for leseutviklingen (Bednar & Kletzien 1990:7). Laererne
var pa sin side entusiastiske over elevenes utvikling og hvor nyttig informasjonen fra
prosedyren hadde veert for undervisningen. Bednar og Kletzien (1990) konkluderer med at
prosedyren er gunstig for lesere i risikosonen fordi den gir informasjon om leserens styrker,
svakheter, strategibruk, og evne til 4 akseptere og anvende nye strategier. Bednar og Kletzien
(1990) syntes elevene responderte positivt som aktive deltakere underveis i kartleggingen, og
at det ga dem starre selvtillit og falelse av kontroll. Det gode forholdet mellom elevene og
testleder mener forskerne var grunnleggende for at kartleggingen ble vellykket. | fglge
studien krever bruk av dynamisk kartlegging gode kunnskaper om lesestrategier for a kunne
analysere leseres prestasjoner. Studien viser dessuten at prosedyren kan frembringe en
mengde informasjon om elevers leeringsevne, leseferdigheter og strategibruk som er verdifull

for planlegging og undervisning (Bednar & Kletzien1990).

Lesestrategier ble ogsa undersgkt i en metastudie av Campione og Brown (1985) der et av
formalene var a studere gradvis overfgring av kontroll over kognitive ferdigheter i trad med
Vygotskys prinsipp om sonen for den naermeste utvikling. Campione og Brown (1985)
studerte en undervisningssituasjon der hensikten var a forbedre leseferdighetene og
Iytteforstaelsen til elever i syvende klasse med relativt lave generelle evner og som 14 ett til
fire ar etter sine jevnaldrende i leseforstaelse (Brown & Palinscar 1982, Palinscar & Brown
1984; i Campione og Brown 1985:40). | undervisningssituasjonen satt en gruppe elever
sammen med en lerer og byttet pa  lede en dialog rundt en tekst de akkurat hadde lest
(Campione & Brown 1985). Lederens oppgave var a oppsummere avsnittet, formulere
spgrsmal, oppklare uklarheter i teksten og forsgke predikere hva som skjer videre i teksten.
Samarbeidet mellom laerer og elevene var ment a skulle gke sannsynligheten for overfgring
av lese- og forstaelsesstrategier. Elevene ble pa forhand forklart aktivitetene, hvorfor de var

nyttige og hvor de kan anvendes (Campione & Brown 1985:43).

Farst demonstrerte leereren hva de skulle gjagre. Etter hvert som elevene tilegnet seg
ferdigheter ble de oppmuntret til a ta mer ansvar til de til sist var i stand til & anvende
ferdighetene selvstendig (Campione & Brown 1985:41). Mulighetene for overfgring var
maksimale siden aktivitetene foregikk i den samme konteksten de skulle bli anvendt i
(Campione & Brown 1985:42, Haywood & Lidz 2007:78). Lereren fulgte med pa hvor godt
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elevene klarte & bruke strategiene og diagnostiserte elevenes vansker underveis slik at hver
elev fikk tilbakemeldinger pa de vanskene de magtte til enhver tid. Diagnosene matte stadig
oppdateres for at statten skulle bli tilpasset elevenes behov (Campione & Brown 1985:42f).
Strategitreningen medfarte at elevenes prestasjoner blant annet gradvis gkte pa lesepraver,
eksamener og andre typer prgver hvor de forbedret seg i & avklare motsigelser, stille
spgrsmal og lese grundig. I tillegg okte elevenes standardiserte skare for leseforstaelse
gjennomsnittlig med to ar (Campione & Brown 1985:47). Larerens overvakning av elevenes
leseutvikling bidro til at de fortsatte a forbedre seg fordi de tilegnet seg lesestrategier
(Campione & Brown 1985). Malinger av leering og overfaringseffektivitet viser a vaere
sammenfallende og prediktive, og antyder at elevenes responser og i hvilken grad de klarer a
overfgre ferdighetene til nye situasjoner er de beste indikasjonene pa hvor godt elevene
profiterer pa undervisningen (Campione & Brown 1985:48). Tidlige diagnoser kan gi viktig
informasjon om elevers opplearingsbehov, og ved bruk av dynamiske kartleggingsmetoder
kan diagnoser stadig revurderes slik at de er informative for undervisningen (Campione &
Brown 1985).

De presenterte forskningsstudiene viser at bruk av dynamisk kartlegging sammen med tidlige
diagnoser synes & vare vellykket for a forebygge lese- og skrivevansker, vurdere elevers
ordforrad og leseforstaelse, og hjelpe elever med a utvikle lesestrategier. Et sentralt poeng
med & bruke dynamisk kartlegging er a finne ut hvordan undervisningen kan tilrettelegges
(Lidz 2003). I alle studiene fremheves det at bruk av dynamiske kartleggingsmetoder
avklarer hva slags statte og hjelp en elev trenger og hvordan pedagoger ut i fra dette kan

tilrettelegge undervisningen for at eleven skal komme seg videre i sin leseutvikling.

3.7 Hvorfor synes bruk av dynamisk kartlegging a veere
hensiktsmessig for a fremme leseferdigheter?

Test- eller kartleggingsmateriell som brukes dynamisk gjer det i falge Lidz (2003) mulig &
optimalisere leringssituasjonen. Pa norsk kan for eksempel kartleggingsmaterialet IL-basis
(Frost & Nielsen 2001), og Arbeidspraven (Duna, Frost, Godgy & Monsrud 2001), brukes til
a kartlegge elevers leseferdigheter dynamisk. I falge Frost skaper en dynamisk anvendelse av
for eksempel materialet IL-basis mulighet for dialog mellom testleder og elevene (Frost

1999:80). I motsetning til tradisjonell testsituasjoner der elevenes sterke og svake sider
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undersgkes i isolerte situasjoner, praver man i dynamiske kartleggingssituasjoner a skape
naturlige kontekster (Frost 1999). For elever med lesevansker kan det vere vanskelig a lgse
tekstoppgaver i kontekstuavhengige situasjoner som inneberer at de ma frigjere sine
kunnskaper, ferdigheter og strategier fra naturlige sammenhenger (Frost 1999:81). Gjennom
dialog kan testleder forsgke a etablere trygge situasjoner ved a tiloy elevene forskjellige
former for stottestrategier slik at elevene kan hente frem sine kunnskaper, ferdigheter og

strategier og tilegne seg nye (Frost 1999:80-81).

For at elever skal kunne bli selvstendige lesere og selvregulerte i sine laeringsprosesser, er det
viktig & ha kunnskaper om og kontroll over egen kognisjon, det vil si metakognisjon (Braten
2002b). Forskning pa metakognitive funksjoner hos normalt presterende elever har vist at
metakognitive funksjoner som organisering, planlegging og selvregulering av strategibruk
har betydning for spontan, selvstendige leering (Meltzer 1993a:xx, 1993b:98). Meltzer
hevder derfor at ”’students must recognize the importance of strategies such as planning,
summarizing, and note taking before they feel personally empowered and motivated to use
these strategies in a learning situation” (Meltzer 1993b:98). Det vil si at elever bar erkjenne
at strategier har en hensikt og at bruk av dem medfarer mestring slik at de tar dem i bruk i
leringssituasjoner. Sarlig for lesesvake elever mener ogsa Frost at det er viktig at elevene far
stotte ’pa en slik méte at de opplever det som positivt & arbeide med problemet” (Frost
1999:82). Dette kan medfere gkt indre motivasjon hos elevene fordi de merker at de kan
endre situasjonen sin ved a arbeide med de leseaktivitetene som de blir tilbudt” (ibid.).
Gjennom dialog og mediering av kunnskaper og strategier med en kompetent person, kan
elever reflektere over hvorledes de leser og dermed forbedre lesingen sin. Ved at elever blir
bevisste pa sine egne lesestrategier kan de i trad med Vygotskys tanke om sonen for den
naermeste utvikling gradvis overta styringen av sin lesing samtidig som stetten fra leereren
gradvis trekkes tilbake (Frost 1999). Bruk av dynamiske kartleggingsmetoder kan dermed
fungere som rammer for at elever skal kunne ga fra a vere ytre styrte til a bli styrt innenfra i
sin leseutvikling, og bidra til at denne prosessen finner sted (Frost 1999). I pilotprosjektet jeg
deltok i, brukte vi blant annet oppgaver fra et udrag fra en revidert utgave av Arbeidspreven
for & kartlegge elever med lesevansker dynamisk. Vi skal na ga over til a se pa min egen

empiriske undersgkelse av dynamisk kartlegging og de forskningsmetodene jeg har anvendt.
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4. Metode

| de to forrige kapitlene har jeg sett pa det teoretiske grunnlaget for dynamisk kartlegging,
dysleksi og lesing, og trukket frem studier om dynamisk kartlegging av leseferdigheter. |
dette kapittelet vil det bli redegjort for metodiske valg og utfordringer i gjennomfgringen av
min undersgkelse av dynamisk kartlegging som inngikk i et pilotprosjekt pa Bredtvet
kompetansesenter. Dette pilotprosjektet vil jeg kort presentere. Til sist belyses undersgkelsen

min i forhold til validitet, reliabilitet og etiske aspekter.

4.1 Valg av forskningsmetode

Dynamisk kartlegging er en metodisk tilnaerming innen pedagogisk-psykologisk radgivning
som jeg i denne studien belyser gjennom teori og studerer empirisk. Innen pedagogisk
forskning benyttes kvalitative metoder i undersgkelser av blant annet lite kjente fenomener
eller helt nye emner, effektundersgkelser og bedgmmelser av materiale (Kruuse 1999:225).
For & undersgke dynamisk kartlegging har jeg brukt deltakende observasjon, leseprgver og
sparreskjema som er vanlige kvalitative metoder innen pedagogisk forskning (Kleven
2002c). Metodene man velger bgr i falge Vedeler (2000) vare velegnede for & undersgke
studiens problemstilling. I falge Robson er observasjon velegnet for & studere hva personer
gjer mens sparreskjema kan brukes til & fa tak i tanker, fglelser og meninger, og

standardiserte tester kan gi kunnskaper om evner og ferdigheter (1993, i Vedeler 2000:13).

Valg av disse metodene i denne studien har utvidet min forstaelse av og kjennskap til temaet,
og kan sies & ha foregatt som en hermeneutisk fortolkningsprosess (Kruuse 1999). Det betyr
at teori og empiri gjensidig har pavirket min forstaelse slik at jeg har sett deler og helheten i
lys av hverandre underveis i arbeidet med oppgaven (Kruuse 1999). Det teoretiske
grunnlaget har hatt betydning for hva jeg har fokusert pa i datainnsamlingen mens gjennom
mine deltakende observasjoner fikk jeg egne erfaringer som skapte en narhet til temaet.
Disse erfaringene har pavirket hvordan jeg har analysert og tolket datamaterialet. Samtidig
har overensstemmelser i datamaterialet med teori ogsa gitt meg en ny forstaelse av sentrale

begreper og prinsipper (Vedeler 2000:38).



55

| begynnelsen av arbeidet med denne oppgaven vurderte jeg a bruke intervju som
forskningsmetode. Dette ble valgt bort til fordel for deltakelsen i pilotprosjektet pa Bredtvet
kompetansesenter. Jeg ser i ettertid at bruk av intervju eller andre metoder hadde medfart
andre tilneerminger og forstaelser av tema. Dessuten hadde bruk av for eksempel intervju gitt
meg en starre kontroll over datainnsamlingen enn deltakende observasjoner og sparreskjema
med dpne spersmal. Pa den andre siden fikk jeg gjennom pilotprosjektet anledning til a jobbe
tverrfaglig sammen med sveert dyktige fagfolk og selv erfare hva det vil si a kartlegge elever

med dysleksi dynamisk.

4.2 Valg av informanter

Mine informanter har veert to elever som jeg har observert og deltatt i kartleggingen av, to
spesiallarere og to radgivere fra pedagogisk-psykologisk tjeneste. For & ivareta informantene
anonymitet omtales de i oppgaven som elev 1 og 2, spesiallerer 1 og 2, og pp-radgiver 1 og
2. Kjonn er tilfeldig, og ikke en relevant faktor i oppgavens problemstilling.

Kjgnnsfordelingen er derfor holdt utenom slik at det er enklere & beskrive hendelser.

Rammene for kompetansesenterets pilotprosjekt har veert bestemmende for valget av
informanter, og kompetansesenterets kapasitet begrenset mulighetene for a tilby flere enn to
elever & bli kartlagt dynamisk som en del av omorganiseringsprosjektet. Et kriterium fra
veileders side var at elevenes lese- og skrivevansker var av en slik art at det var naturlig a
henvise dem for videre utredning til kompetansesenteret. Siden det bare var plass til et
begrenset utvalg var det viktig & benytte en god strategi for a finne frem til relevante
informanter (Thagaard 1998). Opprettelse av kontakt med informantene stod veileder for.
Veileder henvendte seg til et ppt-kontor og fikk der kontakt med en pedagogisk-psykologisk
radgiver og en logoped som var interessert i & delta i pilotprosjektet. De opprettet videre
kontakt med to elever som var under utredning og deres foreldre. Begge elevene var
oppvokst i Norge og snakket norsk hjemme, og gikk pa den samme offentlige skolen i Oslo.
Elevene hadde hver sin spesiallarer som ogsa hadde interesse av a delta i prosjektet.
Ettersom utvelgningen av informanter ikke var tilfeldig og foregikk etter forhold som har
gjort datainnsamlingen enklere, er utvalget a regne for et ikke-sannsynlighetsutvalg (Hellevik
2002, Kleven 2002d).
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4.3 Pilotprosjektet

Kompetansesenterets overordnede ramme for pilotprosjektet og utprgvingen av en
omorganiseringsmodell hadde de strukturert etter det dynamiske ”sandwich”- formatet, og
bestod av tre faser med et forarbeid, en kartleggingsdel og en vurderingsdel. De tre fasene
inneholdt et forarbeid med informasjonsinnsamling og pretest, kartlegging og lesetrening, og
til sist en posttest og en spgrreundersgkelse. | farste fase av kompetansesenterets
pilotprosjekt ble det samlet inn informasjon om elevenes atferd og ferdigheter, klasseforhold
og leerernes undervisningsmetoder. Foreldre og leerere fylte ut kartleggingsskjemaer om
hvordan de oppfattet elevenes lesevansker, mens elevene ble testet av pp-tjenesten med bade
evne- og spraktester. Hensikten med pilotprosjektets forarbeid var bade a fa tak i informasjon
om elevenes evner, ferdigheter og undervisning slik at disse opplysningene kunne danne
grunnlaget for et lesetreningsopplegg for elevene, og prave ut ny mate a effektivisere
utredningen av elever med lese- og skrivevansker. Jeg tok del i dette forarbeid med &
observere i klasserommene til hver av elevene for a se hvordan en undervisningstime kunne
forega hos dem. Jeg hadde ogsa en samtale med den ene kontaktleareren til en av elevene om
klassemiljget og undervisningen. Deretter overrakte jeg elevenes larere en standardisert
leseprgve som de foretok pa et passende tidspunkt i hver klasse. Denne leseprgven var en
pretest og hensikten med den var a finne elevenes aktuelle leseniva. Ut i fra de innsamlede
opplysningene fra forarbeidet og leseprgvene kunne radgiverne pa kompetansesenteret
planlegge en uke med dynamisk kartlegging, finne frem lesemateriell og dataprogrammer de

antok var relevante for elevene a trene pa under kartleggingsuken.

Andre fase i kompetansesenterets pilotprosjekt bestod av en kartleggingsuke av elevene og
utpreving av undervisning og tiltak etter “kake”-formatet (Sternberg & Grigorenko 2002). |
denne uken var jeg med som deltakende observater i dynamiske kartleggingssituasjoner.
Kartleggingen foregikk pa kompetansesenteret fra mandag til fredag. Dagene var delt inn i to
gkter som varte fra k1.09.30 til 11.30 og fra kl.12.15 til 14 for elevenes del. Deretter hadde
fagpersonene og spesiallererne et oppsummerings- og diskusjonsmgte. Fredagen var satt av
til individuelle tilbakemeldingsmater med foreldrene. Foruten elevene, deres spesiallerere,
radgiverne fra pp-tjenesten, deltok ogsa min veileder og en annen radgiver fra
kompetansesenteret. Dagene ga meg erfaringer med a kartlegge leseferdigheter dynamisk og

samtidig involvere lerere og pp-radgivere.
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| siste fase delte jeg ut et sparreskjema med sparsmal om kartleggingsuken og bruk av
dynamisk kartlegging til spesiallzererne og radgiverne fra PP-tjenesten. To maneder etter

kartleggingsuken tok elevene og klassene deres igjen den samme leseprgven som posttest.

4.4 Deltakende observasjon

Deltakende observasjon kan forstads som en underkategori av ustrukturert observasjon og kan
settes i motsetning til systematisk observasjon (Kleven 2002a). Generelt sett er observasjon
en selektiv prosess som handler om & sette enkelthendelser i sammenhenger (Kleven
2002a:77). En av fordelene med observasjon er at det er en direkte metode som kan gi
kunnskap om holdninger som informantene ellers kan vaere uvillige til & snakke om. Dette
gir observatgren anledning til & komme forbi andres selektive persepsjon (Vedeler 2000:12).
Observasjon anses for & vaere et viktig redskap i evaluering, hevder Vedeler (2000). Det kan
brukes slik at for eksempel lzrere utvikler egen praksis, eller til & evaluere elevatferd, lerers
praksis og leeringsmiljget pa en skole. Pa den andre siden kan observasjon vare
hensiktsmessig i forbindelse med evaluering av en skoles overordnede virksomhet (Vedeler
2000:12). De situasjonene jeg deltok i danner mitt grunnlag for a si noe om dynamisk
kartlegging i praksis, og gjennom dem fikk jeg praktiske erfaringer med gjennomfgring av

dynamisk kartlegging og innsikt i utfordringer knyttet til implementering av tiltak i skolen.

4.4.1 Gjennomfgring av deltakende observasjon

| gjennomfaringen av prosjektet var jeg med som deltakende observater i ulike
kartleggingssituasjoner sammen med de andre pedagogene og en elev av gangen. | hver
situasjon vekslet vi som pedagoger pa a styre oppgavene. For eksempel demonstrerte
radgiveren fra kompetansesenteret en oppgave for eleven og stgttet sa eleven under lesingen
eller kommenterte lesingen etterpa. Etter at radgiveren hadde gjennomgatt noen oppgaver
sammen med eleven, overtok spesiallaereren og jeg styringen av oppgavene mens radgiveren
trakk seg tilbake. | andre situasjoner vekslet spesiallareren og jeg pa a lede
oppgavesituasjonene selv sammen med eleven og diskuterte fremgangsmatene med
radgiveren etterpa. Jeg fikk da sett hva slags typer oppgaver man kan bruke, hvordan andre

arbeidet med sammen med eleven og selv pravd a styre en slik situasjon.
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| lapet av disse dagene pa kompetansesenteret fordelte fagpersonene seg stort sett i to
grupper etter hvem som var til stede og hva slags oppgaver elevene skulle prave ut. Samtidig
forsgkte vi ikke a veere for mange voksne per elev for at elevene ikke skulle oppleve
situasjonene som ubehagelige. Det medfarte at fordelingen av hvem som var med hvilken
elev ble tilfeldig og ikke systematisk organisert. Pa grunn av at fordelingen ble noe tilfeldig
medfarte det at jeg ikke fikk et helhetlig inntrykk av hver elev eller fikk fulgt en av dem

gjennom hele kartleggingsprosessen av leseferdighetene deres.

Jeg skrev logg hver dag etter hver kartleggingsdag om hva slags oppgaver vi hadde arbeidet
med, og hva de andre hadde gjort. Jeg noterte ogsa hvilke temaer vi hadde diskutert pa
ettermiddagsmetene. Det skjedde flere ting hver dag og alle involverte var ivrige pa a
diskutere forskjellige problemstillinger slik at samtale- emnene var interessante og varierte.
At mitt fokus var bade pa rollen i gjennomfaringen av selve pilotprosjektet og pa min egen
studie gjorde at jeg ikke alltid var like godt for beredt pa hva jeg skulle se etter i en hver
situasjon og hva jeg skulle notere eller hvordan. Det medfart at viktige detaljer kan ha gatt
tapt fordi jeg ikke var godt forberedt pa hva jeg skulle se etter i hver situasjon. Da jeg skrev
episodene ned, ser jeg i etterkant at de ikke ble sa detaljerte som de burde ha veert. Skiftende
fokus la begrensninger pa mine beskrivelser av kartleggingssituasjoner og arbeidsmater, og
seerlig pa fremstillingen av selve samspillet mellom pedagogene og elevene og hvordan

elevene reagerte pa de ulike oppgavene og medieringen fra pedagogene.

Erfaringen jeg gjorde med deltakende observasjon er ogsa kjent fra metodelitteraturen. En av
utfordringene knyttet til deltakende observasjon er & skille mellom observasjoner og egne
tolkninger, og hvilke aktiviteter og hendelser man skal se etter og kategorisere som for
eksempel dynamisk kartlegging. En mate & lgse det pa er & vaere klar pa nar man referer til
erfaringer og nar man tolker og analyserer disse observasjonene (Kleven 2002a). Fordeler
med en slik form for datainnsamling er at den som deltar som observatgr kan registrere
interessante hendelser som oppstar underveis. Dette gir observatgren fleksibilitet i stedet for
a veere begrenset av forhandsspesifiserte observasjonskategorier (Kleven 2002a:77).
Ulempene med deltakende observasjon, er at kriteriene for hva som er interessant og relevant
blir implisitte og det setter stgrre krav til selvstendighet nar observatgren selv ma avgjare hva

som skal registreres (Kleven 2002a).
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Til tross for tidsbegrensninger kunne jeg ha forberedt meg bedre pa rollen som deltakende
observater ved a ha lest relevant litteratur pa forhand og avklart min rolle tydeligere i forhold
til utprevingsprosjektet og min egen undersgkelse. Den viktigste begrensningen ved bruk av
observasjon er observatgren selv, sier Vedeler (2000). Det er observatgrens verdier,
holdninger og erfaringer som pavirker hvilke observasjoner som oppfattes og siden fortolkes
(Vedeler 2000:16). Observasjon kan vare tidkrevende, men ses pa av mange forskere som en
av de teknikkene for & forstd og fa innblikk i den virkelige verdenen (ibid.). Ved & innta en
reflekterende holdning, kan man gke troverdigheten til deltakende observasjon. En
reflekterende holdning innebeerer at forskeren reflekterer rundt resultatene av deltakelsen
(Hammersley & Atkinson 1996:47). Ved a reflektere over egen deltakelse og stasted, kan
man beskrive den sosiale verden og forsvare beskrivelsen (Hammersley & Atkinson
1996:52).

| og med at denne studien av dynamisk kartlegging inngikk i en utpraving av et pilotprosjekt,
fikk jeg egne praktiske erfaringer med dynamisk kartlegging. Dette gjorde studien min
interessant, men ogsa krevende & gjennomfgre pa grunn av tidsbegrensninger og fordi jeg
ikke var godt forberedt pa hva det innebar a vere deltakende observater. Imidlertid kan jeg i
ettertid sammenligne mine erfaringer med teori og andre forskningsstudier der man har brukt
dynamiske kartleggingsprinsipper, og vurdere hva som kunne veert gjort annerledes og hva

som bekrefter mine observasjoner.

4.5 Leseprgver

Dynamiske kartleggingsprosedyrer inneholder ofte en prgve for og etter intervensjoner slik at
elevene kan males i forhold til seg selv (Lidz 2003, Sternberg & Grigorenko 2002). | dette
tilfellet brukte vi lesepregvene SL 60 og SL 40 utviklet av Nielsen, Kreiner, Poulsen og
Seegard (1995), som pre- og posttest. SL60 og SL40 er standardiserte setningslesepraver
bestdende av henholdsvis 60 og 40 oppgaver/setninger, og er gruppepraver som kartlegger
elevenes ferdigheter i & lese setninger (Nielsen m.fl. 1995). Hensikten med SL60 og SL40 er
a skaffe informasjon om elevenes leseniva og leseutvikling. SL60 inneholder bade enkle
treordssetninger og mer kompliserte setningsstrukturer og starre tekstavsnitt mens SL40 har
en noe hgyere vanskegrad (Nielsen m.fl. 1995:3). | hver oppgave i SL 60 og SL 40 skal

elevene farst lese en eller flere korte setninger og deretter skal de se pa de ulike bildene som
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star under og sette en strek over det bildet de mener illustrerer teksten. Oppgavene krever
bade avkodings- og forstaelsesferdigheter. Selv om SL 60 kan ha flere setninger er disse til

gjengjeld kortere mens setningene i SL 40 er lengre og kan vere vanskeligere & forsta.

4.5.1 Gjennomfgring av pre- og posttest

Leseprgvene leverte jeg til hver av klassenes larere pa skolen med instruksjoner om hvordan
de skulle bli gjennomfart, og hentet de igjen etter at de var blitt besvart av klassene. Dermed
kunne lzererne gjennomfare lesepravene nar det passet i forhold til undervisningen. Femte
klasse fikk SL 60 og sjette klasse SL 40, og i begge klassene fikk elevene ti minutter pa seg
til & lgse flest mulige oppgaver. Pretest ble foretatt to uker fgr kartleggingsuken, og to
maneder etter denne uken tok elevene den samme leseprgven igjen. Pa grunn av at
lesepravene ble gjennomfart i hektiske perioder pa skolen hadde lzrerne ikke anledning til a
rette leseprevene. Jeg har derfor selv statt for rettelsen av dem. Mens jeg rettet lesepravene,
oppdaget jeg at elev 2 hadde fatt feil pretest. Dette ble oppdaget rett far kartleggingsuken slik
at det ikke var tid til & gjennomfare en ny pretest med eleven. Derfor har jeg valgt & se bort i
fra leseprgvene til elev 2 og denne klassen, og analyserer derfor bare pre- og posttestene til

elev 1 og klassen hennes.

4.6 Utforming av spgrreskjema

Sperreskjemaet utarbeidet jeg i utgangspunktet med tanke pa at informantene skulle vurdere
pilotprosjektet og komme med tilbakemeldinger om deres erfaringer fra kartleggingsuken. |
informantenes besvarelser fant jeg imidlertid flere interessante utsagn og refleksjoner om
bruk av dynamisk kartlegging og konsekvenser av a kartlegge elever dynamisk som var
interessante for min studie og problemstilling. Besvarelsene var sarlig interessante i forhold
til delspgrsmal nr.3: Hva slags pedagogiske implikasjoner kan bruk av dynamisk kartlegging

innebaere?

Spersmalene utarbeidet jeg rundt informantenes forventninger til og erfaringer fra
pilotprosjektet og kartleggingsuken, og hvilket utbytte de hadde hatt av dette, og hva de
tenker om dynamisk kartlegging (Appendiks 11). Bare et spgrsmal stilles eksplisitt om

dynamisk kartlegging; spgrsmal nr. 9: Hva tenker du om dynamisk kartlegging?
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Sparreskjemaet inneholdt ti sparsmal og hadde ingen svarkategorier for at informantene
skulle fa besvare sparsmalene fritt med egne ord. I falge Kruuse brukes apne spgrsmal nar
man sgker primeer informasjon, gnsker fyldig informasjon, nar man studerer noe som i liten
grad er undersgkt tidligere, og nar man ikke kjenner til svarmulighetene (Kruuse 2000:243).
Apne sparsmal brukes ogsé fordi man gnsker individuelle svar og nar man ikke vil
dokumentere datamaterialet sitt ved hjelp av tall, men av sitater (ibid.). Svarkategorier ble
derfor ikke brukt fordi jeg ville fa tak i informantenes opplevelser og refleksjoner rundt
kartleggingsuken og bruk av dynamisk kartlegging. Ulempene med bruk av apne sparsmal er
blant annet at svarene kan vere vanskelige & kategorisere og fortolke. Spgrreskjemaer med
apne spersmal kan ogsa medfare begrensede svar hvis informanten ikke kan eller vil
formulere seg skriftlig (Kruuse 2000:243). Dessuten er det sjanse for at feerre informanter
leverer tilbake et spgrreskjema med mange apne spgrsmal fordi de kan vare krevende a
besvare. | forhold til lukkede sparsmal, er dpne spgrsmal mindre reliable eller palitelige over
tid (ibid.).

Dataene fra sparreskjemaet kan kritiseres for at det ikke er utviklet for direkte & besvare
oppgavens problemstilling og for at en bedre utpreving kunne synliggjort dette mer. Far
sparreskjemaet ble delt ut til informantene, ble det prevd ut pa en viderekommen
psykologistudent som ikke hadde forutsetninger for & svare relevant pa sparsmalene.
Spersmalene burde imidlertid ha blitt prgvd ut pa forhand pa en av pedagogene som deltok i
studien eller en annen pedagog med kjennskap til bruk av dynamisk kartlegging for bedre a
sikre spgrsmalenes relevans og kvalitet. P4 den andre siden medfarte bruk av apne spgrsmal i
dette tilfellet at flere av informantene reflekterte fritt rundt det som hadde foregatt under
kartleggingsuken og bruk av dynamiske kartleggingsmetoder. Selv om spgarreskjemaet kan
sies bare a veere indirekte relevant for min undersgkelse, medfarte det allikevel interessante

svar og utsagn for mine forskningssparsmal.

4.6.1 Gjennomfgring av spgrreundersgkelse

Den siste dagen i kartleggingsuken pa kompetansesenteret fikk spesiallzererne og pp-
radgiverne utdelt spgrreskjemaet som de tok med seg og sendte tilbake il
kompetansesenteret. Alle fire informantene leverte tilbake spgrreskjemaene. Noen av

informantene hadde svart pa alle sparsmalene mens andre bare hadde svart pa enkelte



62

spgrsmal. Dessuten var det store variasjoner i besvarelsene; noen svarte kort med en enkel
setning, mens andre svarte mer utfyllende og reflektert. Dette er en ulempe med a bruke
sparreskjemaer med apne spgrsmal (Kruuse 2000). | etterkant ser jeg at bruk av spesifikke
spersmalene om informantenes kjennskap til og bruk av dynamisk kartlegging, og
oppfelgningssparsmal om hva de mener er nyttig eller problematisk med a bruke dynamisk
kartlegging, muligens kunne fatt flere av informantene til & svare mer utfyllende om
dynamisk kartlegging. Pa den andre siden var jeg usikker pa om informantene i det hele tatt
kjente til dynamisk kartlegging fra tidligere utenom denne kartleggingsuken. Derfor var det
ngdvendig a stille spgrsmal om deres erfaringer fra kartleggingsuken, men dette kunne ogsa
ha blitt lgst ved a stille flere sparsmal om deres erfaringer med og kunnskaper om dynamisk

kartlegging.

4.7 Analyse av datamaterialet

Innenfor kvalitativ forskning anvendes ofte en fortolkende tilnaerming som vil si at man
forsgker a skape mening ut av erfaringer i analysen og i fremstillingen av datamaterialet
(Dalen 2004, Kruuse 1999). Vedeler (2000) sier at dataanalyse handler om & utvikle

kategorier og se etter sammenhenger og relasjoner i det datamaterialet man har samlet inn.

| trdd med dette har jeg derfor forsgkt & analysere datamaterialet mitt ut i fra meningsinnhold
som er en vanlig form for kvalitativ dataanalyse i fglge Johannessen, Tufte og Kristoffersen
(2004). Analyse av meningsinnhold vil si at jeg konsentrerer meg om innholdet i
datamaterialet (Johannessen m.fl. 2004:158). Kleven mener det er vanlig at kvalitative data
av for eksempel observasjoner og intervjuer organiseres som en vanlig tekst med verbale
beskrivelser der utsagn kategoriseres etter tema, og koding og analyse fremstilles om
hverandre (Kleven 2002a:68). Johannessen m.fl. sier at selv om data har ulik opprinnelse,
som for eksempel deltakende observasjon og sparreskjema, behgver ikke analysen av dem
veere sa ulik (Johannessen m.fl. 2004:153). Et hovedtrekk ved kvalitative tilneerminger er

dessuten at man arbeider med ord og frie uttrykksformer (Befring 2002:73).

| denne empiriske undersgkelsen av dynamisk kartlegging har jeg valgt farst & fremstille
mine deltakende observasjoner og leseprgvene og deretter spgrreundersgkelsen. Denne

fremstillingen er valgt ut i fra min tilnerming til temaet og problemstilling. For at mine
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deltakende observasjoner skal forstas som meningsfulle erfaringer, gir jeg i analysen farst en
oversikt over den kartleggingsuken jeg deltok i og lesematerialet vi brukte. Jeg har deretter
analysert enkelte kartleggingssituasjoner som er relevante for min tilnaerming til temaet og
min problemstilling. Mine deltakende observasjoner har jeg deretter drgftet opp mot relevant
teori og forskning, og sa analysert og drgftet leseprgvene til en av elevene. | gjennomgaelsen
av spgrreskjemaene har jeg ogsa matte skille mellom svar og utsagn som gjaldt min
problemstilling og pilotprosjektet. For & skape meningsfulle kontekster har jeg i analysen
organisert informantenes svar og utsagn bade etter liknende utsagn og i forhold til relevant

teori og forskning, og dreftet de underveis.

4.8 Studiens reliabilitet og validitet

Hvorvidt denne studien kan sies a vaere palitelig og gyldig handler om lav eller hgy grad av
reliabilitet og validitet (Befring 2002:153). Det vil si i hvilken grad vi kan ha tillit til
datamaterialet slik det er samlet inn, analysert og tolket. I tillegg til gjennomfgringen av mine
egne undersgkelser, har ogsa gjennomfgringen av pilotprosjektet som mine data er basert pa
hatt betydning for mine deltakende observasjoner, elevenes lesepraver, informantenes

besvarelser av spgrreundersgkelsen, og dermed ogsa for reliabilitet og validitet.

4.8.1 Reliabilitet

Reliabilitet betyr palitelighet, og innen tradisjonell forskningslitteratur handler reliabilitet om
hvorvidt malingene kan sies a vere palitelige ved malingstidspunktet (Kleven 2002b). God
reliabilitet innenfor kvantitativ forskning vil si at data i liten grad er pavirket av tilfeldige
mélingsfeil” (Kleven 2002b:124). Tilfeldige malingsfeil kan gjere data inkonsistente,
ustabile og ungyaktige (ibid.). | falge Befring (2002) kan hgy grad av reliabilitet oppnas ved

at feilkilder og subjektiv skjgnn i minst mulig grad virker inn pa data.

| forhold til kvalitative forskningsmetoder har kvalitative forskere en annen holdning til
reliabilitetsbegrepet og bruker det pa en litt annen mate (Vedeler 2000, Kvale 1997). | falge
Lincoln og Guba kan palitelighet oppnas ved at man falger en klar og systematisk prosess
som kan dokumenteres og beskrives pa en god mate slik at andre kan ga forskningsprosessen
etter i ssmmene (1985, i Vedeler 2000:138-139). Ogsa Kvale (1997) mener at
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verifiseringsarbeidet bgr veere en del av hele forskningsprosessen. Pa bakgrunn av disse
forstaelsene av reliabilitetsbegrepet vil denne studiens palitelighet kunne vurderes ut i fra
hvor stabil, konsistent og ngyaktig jeg som forsker har veert i mine undersgkelser, og hvor
godt jeg kan redegjare for forskningsprosessen. Det inneberer at jeg redegjer for hvordan jeg
har brukt metoder og i hvilken grad datamaterialet kan vere pavirket av subjektivitet og
feilkilder.

| det overforstaende har jeg under avsnitt 4.1 og 4.2 forsgkt a redegjere for valg i
forskningsprosessen jeg har statt for og avgjgrelser som fulgte med pilotprosjektet. Under
avsnitt 4.3, 4.4, 4.5 og 4.6, har jeg beskrevet og reflektert over kompetansesenterets
pilotprosjekt og min deltakelse i det, og hvordan min egen undersgkelse ble integrert inn i
dette og gjennomfart. Min deltakelse i kompetansesenterets pilotprosjekt ser jeg i ettertid har
veert en fordel for min undersgkelse, fordi det ga meg en viktig kompetanse for a kunne

vurdere kvaliteten pa det innsamlede datamaterialet.

4.8.2 Validitet

Validitet vil si gyldighet, og innen kvalitativ forskning kan validitet sies & handle om i
hvilken grad en metode undersgker det den er ment & undersgke (Kvale 1997:165). Lincoln
0g Guba hevder at konvensjonelle validitetskriterier ikke er hensiktsmessige i drgftingen av
kvalitative data, og foreslar i stedet at forskningsfunnenes sannhetsverdi drgftes ut i fra
begreper som troverdighet, overfarbarhet, palitelighet og bekreftbarhet (1985, i Vedeler
2000:132, i Kvale 1997:159). Denne studiens validitet er blant annet avhengig av et solid
teorigrunnlag, kvaliteten pa pilotprosjektet og gjennomfgringen av mine undersgkelser, og
hvorvidt datamaterialet er logisk tolket og vurdert (Kvale 1997). | falge Kvale (1997) er en
undersgkelses validitet avhengig av den handverksmessige kvaliteten som innebzrer at
forskningsfunnene eller kunnskapen som produseres kontrolleres, utsparres og tolkes
teoretisk (Kvale 1997:167-168). Validitet som handverksmessig kvalitet legger ogsa vekt pa
forskerens dyktighet og moralske integritet (Kvale 1997:169). Det innebzrer at jeg som
forsker er kritisk og stiller sparsmal ved egen forskningsprosess og datamaterialet, og viser
til relevant teori som belyser data. Et gjentagende problem med validitet i kvalitativ
forskning sier Kruuse, er & avgjgre om de innsamlede data er riktige eller om de

utkonkurreres av alternative tolkninger (Kruuse 1999:45). Jeg vil derfor se n&ermere pa valg
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som ble foretatt underveis i arbeidet med dette pilotprosjektet og denne oppgaven, og som

har betydning for studiens reliabilitet og validitet.

En studies validitet er fgrst og fremst avhengig av graden av samsvar mellom begreper slik
de er definert teoretisk og slik de er operasjonalisert, det vil si gjennomfart maling (Kleven
2002b:122). 1 denne studien star begrepet dynamisk kartlegging sentralt og har vert
utgangspunkt for valg av forskningsspgrsmal og forskningsmetoder. Andre forskere som for
eksempel Aigeltinger (2005) og Dalvang og Lunde (2005) bruker ogsa dette begrepet som

bidrar til 4 styrke begrepsvaliditeten.

Nar det gjelder mine deltakende observasjoner kan de ha blitt pavirket pa flere mater av ulike
forhold. Ved observasjon bruker forskeren seg selv som hovedinstrument, og egne
forventninger og forutinntatte holdninger kan pavirke observasjonene og forskningens verdi
(Befring 2002). Vedeler (2000) papeker at et problem innen kvalitativ observasjonsforskning
er den sterke avhengigheten av observataren som kan medfgre bade observatgreffekt og
observaterbias. Observatareffekt vil si i hvilken grad og hvordan observataren pavirker de
som observeres, og om det farer til atferdsendringer hos dem som ikke er representativ
(Vedeler 2000:109). Observatgrbias er systematiske feil forarsaket av karakteristika ved
observatgren selv (Vedeler 2000:110).

A vare deltakende observatar i et pilotprosjekt innebar for meg som masterstudent at jeg
hadde bevisste og ubevisste forventninger og forstaelse av selve pilotprosjektet og hva jeg
skulle observere. Rollen som deltakende observatgr kan ha styrket validiteten ved at
deltakelsen i pilotprosjektet ga meg egne erfaringer og kunnskaper, og som sammen med
teori danner en tolkningsbakgrunn. For a redusere feil ved mine deltakende observasjoner,
kunne jeg ha brukt en standardisert malingsprosedyre der retningslinjene tydelig er skissert
for hva som skal observeres (Kleven 2002b:131). Det hadde bidratt til a sikre at jeg fikk tak i

sentrale aspekter ved dynamisk kartlegging av leseferdigheter.

Siden dynamisk kartlegging ikke er en standardisert metode eller prosedyre er det vanskelig a
finne observasjonsskjemaer som er formalstjenelige. | dette tilfellet kunne jeg ha fylt ut
skjemaene i heftet med reviderte oppgaver fra Arbeidspreven som vi brukte under
kartleggingsuken. Skjemaene ble i stedet brukt som en mal og ikke fulgt like regelrett som
man ville ha gjort under en standardisert testsituasjon. Grunnen til dette var at jeg og

spesialleereren jeg jobbet mest sammen med, ikke var kjent med denne typen
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kartleggingsoppgaver og situasjoner, og vi matte prgve oss frem til hva slags statte og
oppgaver eleven hadde utbytte av. For elev 1 medfarte det at noen oppgaver ble repetert flere
ganger, mens andre bare gitt en gang. Et alternativ kunne for eksempel ha veert Lidz (2003)

sine forslag for observering under dynamisk kartlegging.

Andre forhold som ogsa har virket inn pa mine deltakende observasjoner gjelder
organisatoriske forhold med & gjennomfare pilotprosjektet. For eksempel hadde jeg
foreldresamtaler den farste dagen til fordel for andre aktiviteter som muligens hadde veert
mer relevant for mine observasjoner og studie. Planen for hvem av pedagogene som skulle
arbeide sammen og med hvilken elev ble endret underveis slik at alle pedagoger og radgivere
som kunne fikk veere med. For elevenes sin del kan det nok tenkes at et rom med enveisspeil
til tider hadde veert en mindre distraherende mate a bli observert pa nar de leste og lgste
oppgaver. Siden vi ikke hadde tilgang til a bruke et rom med enveisspeil farte det til at det
ofte var flere voksne til stede samtidig i det samme rommet og sa pa elevene mens de jobbet.
Det kan ha pavirket elevene og medfert endringer i elevenes atferd og prestasjoner som en
falge av var tilstedevaerelse, det vil si observatgreffekt (Vedeler 2000:109). Pa den andre
siden var det i tillegg til eleven og meg, minst en annen pedagog til stede. Dette spiller bade
positivt og negativt inn pa mine data. Det fordelaktige er at jeg diskuterte mine observasjoner
og vurderinger av bruk av dynamiske kartleggingsmetoder og elevenes lesing med de andre
pedagogene slik at mine opplevelser ble korrigert av dem. Samtidig kan det veere en ulempe
hvis de andre pedagogenes meninger og opplevelser har pavirket meg i stor grad slik at jeg

ukritisk har tatt til meg deres perspektiv. Begge deler har jeg forsgkt & veere meg bevisst pa.

Nar det gjelder informantenes besvarelser av leseprgvene og spgrreskjemaet kan de ogsa ha
blitt pavirket av forskjellige faktorer. Setningsleseprgvene SL40 og SL60 som ble benyttet til
a foreta pre- og posttest var for sa vidt standardiserte lesepragver, men elevens prestasjoner vil
allikevel vaere avhengig av forhold utenfor en forskers kontroll som for eksempel
dagsformen. | sparreskjemaet kunne jeg ha stilt flere spgrsmal om informantenes forstaelse
og erfaringer med bruken av dynamisk kartlegging. Det hadde tydeliggjort informantenes
kjennskap og meninger om dynamisk kartlegging og gkt sjansene for & ngytralisere svarene
deres (Kleven 2002b:132). For eksempel kan bruk av bade frie og standardiserte

svarkategorier gi mer nyansert og innholdsvalid informasjon (Befring 2002:156).
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En forandring i ett eller flere av disse forholdene kunne ha forbedret studiens reliabilitet og
validitet. For eksempel kunne prosessen veaert mer systematisk. Redegjgrelsen for
forskningsprosessen som jeg har gjort, gjer at andre kan ga min forskningsprosess etter i
sgmmene, og jeg har valgt a beskrive den grundig for a styrke validiteten (Kvale 1997,
Vedeler 2000). Studien omfatter et lite og ikke-tilfeldig utvalg er den heller ikke
generaliserbar. Generaliserbarhet er ofte ikke et mal i kvalitativ forskning og har heller ikke
veert et i denne studien (Vedeler 2000: 37). | stedet forsgker man a utvikle kunnskap og
innsikt i form av arbeidshypoteser med utgangspunkt i beskrivelser av individuelle kasus
(ibid.). Hensikten her har vert & samle kunnskap om og innsikt i teoretiske perspektiver og
praktisk bruk av dynamisk kartlegging i forbindelse med elever med dysleksi. For de
forskningsspgrsmalene jeg har avgrenset meg til, har valg av forskningsmetoder vaert
hensiktsmessige for a gi et innblikk i hvordan bruk av dynamisk kartlegging kan bidra til &

fremme leseferdigheter hos elever med dysleksi.

4.9 Etiske hensyn

Denne masteroppgaven og studien er meldt til og Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste
(NSD) i Bergen som har godkjent prosjektet. For prosjekter som inneholder
personopplysninger er det meldeplikt i henhold til personopplysningsloven av 2001 (Dalen
2004). Jeg har derfor informert elevenes foreldre skriftlig og muntlig om pilotprosjektet og
min studie, og at deltakelse er frivillig og at de kan trekke seg uten noen grunn. Foreldrene
har gitt sitt samtykke til denne undersgkelsen (Appendiks I11). Alle personlige opplysninger
har blitt anonymisert og behandlet i henhold til avtale med NSD.

Det kan synes urimelig at bare enkelte barn har fatt tilboud om fa prgvd ut en annen form for
kartlegging. Pa grunn av pilotprosjektets formal, masteroppgavens omfang, tids- og
plasshegrensninger var det ikke mulig & prave ut dynamisk kartlegging pa et sterre antall
elever i den davaerende situasjonen. Det ble det ikke satt opp en kontrollgruppe som kunne
ha gitt grundigere informasjon om effekten av dynamisk kartlegging. Pa den andre siden kan
det virke urimelig a gi et tilbud til noen elever og ikke til andre nar det gjelder barn og unge i
sarbare situasjoner. For & kunne gi barn og unge bedre opplearingstilbud er det ngdvendig &

pregve ut tiltak under kontrollerte forhold som ved bruk av ekte eksperimentelle design, der
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man bade har en eksperimentgruppe og en kontrollgruppe. Hvis det er mulig & falge opp med

et tilbud til kontrollgruppen i etterkant, kan en slik utpreving forsvares etisk sett.
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5. Presentasjon av data og resultater

| kapittel to og tre redegjorde jeg for teorigrunnlaget for dynamisk kartlegging og utviklingen
av leseferdigheter og dysleksi. | kapittel fire beskriver jeg metodene og fremgangsmaten for
innsamlingen av data. Teori- og metodegrunnlaget jeg har gjennomgatt danner
bakgrunnsforstaelsen for min undersgkelse av dynamisk kartlegging. Datamaterialet bestar
av deltakende observasjoner, leseprgver og en spgrreundersgkelse. Med utgangspunkt i
hovedproblemstillingen min: Hvordan kan bruk av dynamisk kartlegging bidra til & fremme
leseferdigheter hos elever med dysleksi? vil jeg i dette kapittelet farst analysere mine
deltakende observasjoner og leseprgvene, og sa drgfte de opp mot teori og forskning serlig i
forhold til to av mine delspgrsmal angaende hva slags kvaliteter dynamisk kartlegging
inneholder, og hvordan leseferdigheter hos elever med dysleksi kan fremmes. Underveis
presenteres de to elevene jeg observerte. Deretter analyseres og drgftes svarene fra

sparreundersgkelsen i forhold til praktiske implikasjoner av a bruke dynamisk kartlegging.

5.1 Analyse av deltakende observasjoner og leseprgver

| analysen og fremstillingen av mine deltakende observasjoner beskriver jeg forst
kartleggingsuken og trekker deretter frem enkelte oppgavesituasjoner som viser hvordan man

kan bruke dynamiske kartleggingsmetoder for & fremme leseferdighetene til to elever.

5.1.1 Kartleggingsuken

| lgpet av kartleggingsuken pd kompetansesenteret deltok jeg i forskijellige aktiviteter.
Dagene var delt i to gkter der vi jobbet med elevene, og ble avsluttet med et oppsummerings-
og planleggingsmate for alle pedagogene. Uken ble dermed noe enkelt forklart seende ut som

falgende:

Mandag: Startet vi med et fellesmgte der elever, foreldre, spesiallerere, radgivere fra pp-
tjenesten og kompetansesenteret var til stede og det ble informert om opplegget. Etter mgtet
hadde jeg samtaler med foreldrene til hver elev der de fortalte om barnas lesevansker og

hvordan de forholdt seg til det. Disse foreldresamtalene tok det meste av dagen slik at nar
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foreldre og elever hadde gatt for dagen var det tid for et diskusjons- og planleggingsmate
sammen med de andre fagpersonene. Her ble elevenes lesevansker dreftet og hva slags

lesegvelser som kunne veere hensiktsmessige for dem a preve ut i lgpet av uken.

Tirsdag: | farste gkt var jeg sammen med radgiver pa kompetansesenteret, den ene
spesiallarer og elev 1 og arbeidet med et revidert oppgavehefte av Arbeidspregven. | andre
gkt fortsatte jeg, spesialleereren og elev 1 a jobbe med oppgavene i heftet. Elevens foreldre
var ogsa til stede denne dagen for & se hvordan vi arbeidet med leseoppgaver. Etter endt gkt,
var jeg med pa mgtet der radgiveren pa kompetansesenteret gjennomgikk en lesemodell

(Frost 2003:143) og kom med litteraturforslag til de andre radgiverne og spesiallererne.

Onsdag: | farste gkt denne dagen var jeg sammen med spesiallerer og elev 1 der eleven leste
en tegneseriestripe og skrev opp vanskelige ord pa tavla. | andre gkt fortsatte vi sammen med
elev 1 som gvde pa setningene i fra tegneseriestripen og en tekst hun selv fant pa nettet om
dyr. Dagen ble avsluttet med et diskusjons- og planleggingsmgte om hva slags aktiviteter

elevene hadde prgvd ut og hva de skulle gjgre dagen etter.

Torsdag: | farste gkt spilte jeg og logopeden et spill sammen med elev 2 for 3 kartlegge
elevens lese- og regnevansker. Eleven styrte spillet og matte bade lese oppgavene og regne ut
poengsummer. Nar eleven stod fast hjalp vi til og kom med lgsningsforslag. Noen av disse
forslagene klarte eleven a bruke mens andre syntes han var vanskelige. | andre gkt var jeg
med radgiver pa kompetansesenteret, spesiallerer og elev 1 der eleven trente pa stavelses- og
setningsoppgaver. | tillegg var jeg og inne og observerte elev 2 mens han brukte et
dataleseprogram. Pa diskusjons- og planleggingsmgte oppsummerte vi ukens opplegg og

kartleggingen, og videre oppfglgning av elevene.

Fredag: Denne dagen hadde vi to tilbakemeldingsmgater med hver av elevenes foreldre hvor
ogsa pp-radgiverne og spesiallaerere var til stede. Kartleggingsuken resulterte i to rapporter
om hver elev og lesevanskene deres som ble presentert pa mgtene av kompetansesenterets
radgiver. Rapportene inneholdt forslag til hva leseundervisningen for hver elev videre burde
fokusere pd, og hva slags stette og hjelpemidler elevene ville ha nytte av bade hjemme og pa
skolen. Disse forslagene ville pp-radgiverne falge opp i samarbeid med spesiallererne og

foreldre.
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5.1.2 Lesemateriell

| dette prosjektet jobbet elevene mye med et hefte bestaende av et utdrag reviderte oppgaver
fra Arbeidspraven (Appendiks I). | fglge Veiledningen til Arbeidspraven (2001) er dette et
materiale for individuell kartlegging av lese- og skriveferdigheter hos barn som har behov for
et tilrettelagt undervisningsopplegg. Arbeidspraven undersgker elevens spraklige ferdigheter
og bestar av flere oppgaver. | denne versjonen av Arbeidsprgven (Appendiks I) var
oppgavene i tillegg strukturert og satt opp etter helhetslesningsmetoden til Frost (1999,
2003). Helhetslesingsmetodikken er en styrende metodisk ramme for rekkefolgen av
aktiviteter i en prinsipiell fremgangsmate” (Frost, Serensen, Bone & Dolva m.fl. 2005:49).
Det vil si at hele teksten star farst og sist i heftet og i mellom er det lagt inn forskjellige
gvelsesoppgaver. Pa den maten opprettholdes meningsaspektet mens man trener pa ord,
setninger, lyder og stavelser mellom lesingen av hele teksten. Nar eleven leser teksten for
farste gang bar eleven optimalt sett klare & lese 80 prosent av ordene uten & stave og med
lesestgtte underveis (Frost m.fl. 2005). Etter treningsdelene er det forventet at eleven skal
kunne klare & lese 90 prosent av ordene uten a stave og med redusert lesestgtte fra pedagogen
(ibid.). Hensikten med denne strukturen og oppsettet av oppgavene er a sikre overfgring av
strategier og kunnskaper til elevene gjennom oppgavedelene (Frost m.fl. 2005). Noen av
gvelsene er rene leseoppgaver mens andre er bade lese- og skriveoppgaver som gjensidig

pavirker hverandre.

For & skape variasjon i gktene Igste ikke elevene oppgavene i heftet i kronologisk rekkefalge,
og gjorde i tillegg andre typer leseaktiviteter i lgpet av kartleggingsuken. For eksempel leste
elevene ogsa en tegneseriestripe og prgvde seg pa forskjellige dataprogram. Dessuten fikk de
selv finne fram til enkle tekster pa internett om temaer de var interessert i (for eksempel

hester og seler).

5.1.3 Dynamisk kartleggingsoppgaver: gving pa tekst og ord

En av dagene pa kompetansesenteret var jeg sammen med elev 1, hennes spesiallarer, og

radgiveren fra kompetansesenteret. Elev 1 er en jente pa 11 ar og gar i sjette klasse. | falge
selvrapporteringsskjemaet om hvordan eleven har det pa skolen, er elevens motivasjon for
leering god. Hun har det godt fysisk og emosjonelt sammen med andre barn og voksne i og

utenfor skolen. Det eneste som stikker seg ut er at eleven svarer at hun er usikker pa om hun
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jobber langsomt i timen. Ut i fra svarene eleven har krysset av pa, er det lite som tyder pa at
hun blir mobbet eller ikke trives pa skolen. Rapporten sier noe om elevens egen opplevelse
av disse forholdene og ber tas i betrakting i forhold til elevens akademiske ferdigheter. |
folge Carlstens lesepragve leser hun forholdsvis hurtig, men har en hgy feilprosent. Nar
eleven skriver blander hun store og sma bokstaver, og har litt bedre leseforstaelse enn

Iytteforstaelse.

Eleven har vansker med 4 ta i bruk gode avkodingsstrategier under lesing og desstuen med
rettskriving serlig av ikke lydrette ord. For eleven er det vanskelig a lese lengre og
kompliserte tekster, og hun strever ogsa skriftlig med norsk og engelsk. Til tross for dette
presterer hun allikevel godt muntlig i disse fagene. WISC-III viser at eleven varierer spesielt
pa utferingsdelen og skarer lavest pa oppgaver som krever hurtig bearbeiding av skriftlig
informasjon og oppmerksomhet. Totalt sett presterer elev 1 innenfor normalomradet pa
WISC-III. Da jeg observerte henne pa skolen, deltok hun aktivt i norsktimen og jobbet

konsentrert med & lgse oppgaver.

I denne gkten skulle eleven jobbe med oppgaver i det reviderte heftet av Arbeidsprgven
(Appendiks 1). Radgiveren fra kompetansesenteret ledet timen og begynte med a forklare
oppgaveheftet for eleven og hva teksten pa farste side handlet om far eleven leste igjennom
den (Appendiks I, side 1). Eleven leste teksten sakte og hadde noen vanskeligheter med a
trekke sammen og uttale enkelte ord. Radgiver leste deretter igjennom teksten for at eleven
skulle bli oppmerksom pa alle ordene og sa prgvde eleven a lese teksten en gang til. Denne

gangen leste eleven sikrere og raskere.

For at eleven skulle oppna en sikrere ordavkoding gikk vi over til neste oppgave der eleven
skulle gve pa enkeltord fra teksten (Appendiks I, side 2). Farst leste eleven igjennom rekker
med ord i stigende vanskelighetsgrad. Eleven leste ett og ett ord mens radgiver fulgte med og
satte merknader ved de ordene eleven hadde vanskeligheter med. Poenget var a finne grensen
mellom de ordene eleven kunne lese sikkert og raskt og de ordene som eleven hadde vansker

med. Eleven leste om igjen pa de ordene som hun var usikker pa med statte fra radgiveren.

Den neste oppgaven gikk ut pa at elev 1 skulle skrive ord fra teksten inn i rubrikker
(Appendiks 1, side 3). Hensikten med oppgaven var a gjgre eleven ytterligere bevisst pa
ordenes oppbygging og fikk pa den maten anledning til & mestre bade lesing og skriving av

ordene bedre. Elev 1 fikk dermed bade motorisk trening og matte huske hva slags ord hun
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hadde lest som passet inn i rubrikkenes form. | de to neste oppgavene tegnet eleven farst opp
rubrikker rundt ord, og skrev deretter inn rimeord i ferdiglagede rubrikker. Oppgaven knyttet

analyse sammen med ordenes visuelle struktur.

| neste gkt fortsatte spesialleereren og jeg sammen med elev 1 a trene pa oppgavene fra heftet
etter de prinsippene og maten radgiveren hadde vist oss. Vi begynte farst i heftet igjen og
noterte hvilke ord eleven leste fint og hvilke hun ikke uttale helt riktig (Appendiks I, side 1).
For eksempel leste eleven ordet "helt” som hele”, 0og bare den farste stavelse av ordet
“kanten” slik at det ble ’kant”. Spesiallaerer og jeg understreket antall stavelser i ordene som
for eksempel at ordet “kanten” har to stavelser; “kan og ten” og at begge stavelser ma leses
og trekkes sammen til “kanten”. Disse ordene leste spesialleerer igjennom sammen med
eleven. Spesiallerer uttalte tydelig hver stavelse og viste hvordan hun trakk sammen
bokstavene til ord ba deretter eleven gjenta ordet etter henne (modellering). Det virket som
om eleven ble mer bevisst pa sin egen lesing og gjorde faerre feil for hver gang. Hun begynte
da a korrigere seg selv pa den maten at nar hun hadde lest et ord feil og skjgnte at det var feil
lest, stoppet hun opp og gikk tilbake og leste ordet igjen far hun fortsatte. Hun holdt ogsa
opp med & hoppe over endelser i ord fordi hun leste hvert ord ngyere. Etter hvert trakk hun
alle bokstavene i hvert ord lettere sammen og begynte a lese raskere. Etter hvert som eleven
leste bedre satt jeg med stoppeklokke og tok tiden eleven brukte pa a lese slik at eleven selv
fikk se tiden hun leste pa. Etter & ha lest teksten igjennom fire ganger, hadde eleven halvert
lesetiden fra 60 sekunder til 29 sekunder. Eleven viste i disse oppgavene at hun hadde
utholdenhet og evne til & forbedre lesingen etter flere forsgk. P4 denne maten fikk

kartleggingssituasjonen tydeliggjort elevens potensialer.

5.1.4 Dynamisk kartleggingsoppgaver: gving pa stavelser og
setningsdannelse

| en annen gkt observerte jeg ogsa elev 1 sammen med spesiallaereren hennes og radgiveren
fra kompetansesenteret. Elev 1 fikk na utdelt to setninger i form av papirlapper (Appendiks I,
side 3). Setningene: ”Ase og Ulf ville leke med en bat” og ”Ase og Ulf hadde gatt til elva”,
var klippet opp og delt inn i stavelser som I3 i to grupper etter antall stavelser i ordene. Det
vil si at enstavelsesord og den farste stavelsen Ia i en gruppe mens den andre stavelsen for
ord med to stavelser |3 i den andre gruppen. Radgiveren demonstrerte farst oppgaven ved a

lese den farste setningen hgyt og satt sa sammen det farste ordet i den ene setningen til
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navnet Ase ved 4 legge sammen stavelsene ”A” og ’se” fra hver av gruppene. Eleven skulle
sa danne resten av ordene i setningen og den neste som vist ovenfor med stavelser fra
gruppene. Farst leste eleven setningene fra en kopi av teksten igjen og sa ngye pa de for a
huske dem. Underveis nar hun ble litt usikker pa antall stavelser i enkelte ord, stavet
radgiveren ordet hgyt og la tydelig vekt pa hvor han delte ordet som for eksempel ordet “le-
ke”. Med denne stgtten klarte eleven etter noen forsgk a sette stavelsene sammen til ord og

setninger.

Disse to setningene eleven na hadde satt sammen skulle hun bruke i den neste oppgaven til &
lage to nye setninger og to sparsmal med ved a bytte om pa ordene. Denne oppgaven virket
mer utfordrende for eleven for her trengte hun mer hjelp til 8 komme i gang og legge ordene i
riktig rekkefglge. Radgiveren stgttet eleven ved a stille spgrsmal om hvordan setningene
skulle lyde og hvordan de kunne bli til sparsmal. Nar eleven stod fast pekte radgiveren pa et
ord og spurte om ikke det kunne passe inn i setningen. Eleven jobbet konsentrert med ordene
og flyttet de rundt til hun hadde omformulert setningene: “En bét ville Ase og Ulf leke med”
og “Til elva hadde Ase og Ulf gitt”, og spersmaélene: ~Ville Ase og Ulf leke med en bat?” og
”Hadde Ase og UIf gitt til elva?”.

Disse oppgavene inneholdt ogsa fa og kjente ord som gjorde at eleven pa en enkel mate fikk
trening i 4 stave og lage setninger ved a sette ordene sammen pa forskjellige mater, det vil si
syntaktisk bevissthet. | utgangspunktet syntes oppgavene a vere for krevende for eleven.
Gjennom samarbeidet med radgiveren fikk eleven vist sitt leeringspotensial ved at hun
mestret oppgavene nar hun fikk stgtte underveis i form av papekninger og spgrsmal.

Oppgavene viste seg dermed allikevel & ligge innenfor elevens naermeste utviklingssone.

5.1.5 Dynamisk kartleggingsoppgaver: leseprogram med stgtte

| en annen gkt observerte jeg elev 2. Elev 2 gar i femte klasse og er en gutt pa 10 ar. P4
selvrapporteringsskjemaet gir han uttrykk for & ha det emosjonelt bra bade pa og utenfor
skolen, og opplever god kontakt med andre barn og voksne. Elevens motivasjon er god, men
han er noe usikker pa sin egen lering, bade generelt og i forhold til spesifikk faglig leering.
Eleven er ogsa usikker pa om hvor flink han er til a lese og om det er vanskelig & gjere
lekser. Han har ellers besvart pastandene i skjemaet pa en slik mate at det ikke tyder pa at

han ikke har venner eller blir utsatt for mobbing. I den timen jeg observerte eleven, satt han



75

rolig pa stolen, lyttet til beskjeder og jobbet konsentrert med oppgaver. Testresultater fra
WISC-III, viser at eleven skarer svakt pa hurtighet pa sprakdelene mens elevens skarer pa
utfgringsdelene varierer. Generelt sett ligger elevens WISC-profil noe under gjennomsnittet.

| falge rapporter fra logoped har elev 2 bedre lytteforstaelse enn leseforstaelse, og han strever
med avkodingsstrategier. Elevens lesehastighet ligger under forventet i forhold klassetrinnet.
Ellers er elevens handskrift fin, men han synes a ha vansker med rettskrivningen av bade
lydrette og ikke-lydrette ord. Foruten lese- og skrivevanskene viser det seqg |

matematikktimer og pa matematikkpraver at eleven ogsa har problemer med regning.

| denne gkten pa kompetansesenteret skulle elev 2 prgve ut et leseprogram pa en datamaskin.
Leseprogrammet gikk ut pa at det kom opp en tekst pa skjermen og foran den farste
setningen var det en marker som ’spiste opp” ett og ett ord. Ordene i setningen skiftet farge
far de forsvant. Meningen var at eleven skulle holde et lesetempo der han leste ordene mens
de ble farget og for de ble borte eller "ble spist opp”. Hvis markaren spiste ordene fortere enn
eleven klarte & lese dem, kunne tempoet skrus ned og motsatt kunne eleven skru tempoet opp
om det gikk for sakte. Programmet kunne ogsa stilles inn slik at eleven fikk opp ett og ett ord

fra setningen som han skulle lese i en rute for seg selv nederst pa skjermen.

Det interaktive forholdet mellom eleven og radgiveren fra kompetansesenteret var her rettet
mot et dataprogram i stedet for en tekst i en bok eller et hefte. Radgiveren viste farst eleven
hvordan dataprogrammet fungerte og hvilke innstillinger han skulle bruke til a regulere
hastighet og skjermbilde. Radgiveren fulgte med pa om eleven brukte programmet riktig og
om han leste ordene ordentlig. Etter litt praving og feiling og med hjelp fra radgiveren fant
eleven et tempo der han klarte a lese ordene fer de ble borte fra skjermen. Eleven satt
oppmerksom og leste de markerte ordene hgyt og tydelig. Dataprogrammet stattet elevens
lesing slik at han klarte a lese hurtigere enn hva spesiallererne og radgiverne fra pp-tjenesten
hadde forventet. Tempoet overrasket dem, og viste at med statte klarte eleven a fokusere pa

hvert ord og relativt raskt trekke bokstavene sammen til et ord.

Dataprogrammet demonstrerte en annen mate a kartlegge leseferdigheter dynamisk. Med
hjelp fra radgiveren og statten i programmets markgr som veiledet eleven mens han leste,
virket det som eleven fikk vist frem sitt lesepotensial. Leseprogrammet ga eleven en ekstra
stgtte som han tilsynelatende trengte for & mestre et nytt leseniva. Det tyder pa at noen

ganger kan det vare slik at en elev trenger ekstra stotte eller flere stattespillere samtidig for a
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fa vist frem de ferdighetene som er under utvikling, og at for eksempel et dataprogram kan

fungere som en slik statte nar det gjelder lesing.

5.1.6 Leseprgver fgr og etter kartleggingsuken

For & male om de aktiviteter som ble gjennomfart i pilotprosjektet hadde noen paviselig
effekt pa elevenes leseutvikling ble det foretatt en pre- og posttest. Vi foretok derfor en
leseprgve av hver elev og klassene deres far og etter kartleggingsuken pa kompetansesenteret
som beskrevet i metodekapittelet. Hensikten med a foreta disse leseprgvene pa elevene og
klassen deres var dessuten ogsa a undersgke for det farste hvordan elevene mestret denne
typen leseoppgave sammenlignet med resten av klassen, og for det andre om elevene ville
vise fremgang etter kartleggingsuken og om eventuelle forskjeller mellom elevene og klassen
deres minsket fra pre- til posttest. Siden elev 2 ikke fikk gjennomfart rett pretest, ser jeg her
bare pa resultatene fra leseprgven SL40 (Nielsen m.fl.1995) til elev 1 og klassen hennes.
Totalt er det 25 elever i klassen og foruten elev 1 ble pretesten besvart av 21 elever mens
bare 17 elever var til stede pa posttesten slik henholdsvis tabell 1 og tabell 2 viser. Tabellene
viser hvor mange lgste oppgaver og hvor mange riktig lgste oppgaver hver elev klarte samt

antall elever som har hver kombinasjon (N).

Tabell 1: Fordeling av resultater fra pretest av hele klassen

(%
on
(&%)
(@)
(8]
n

Leste 30130303234
Riktige | 24 | 27 | 28|29 |34 (31 |32 | 34

N 1 1 1 1 i 1 1 1

Leste |36 |36 37 |37 |39 |39 |39 (40 (40 (40 (40 [ 40 | 40 | 40
Riktige | 30 | 33 | 33 | 35|32 |35 (38| 20|32 |36 |37 38| 39|40
N 1 1 1 | 1 | 1 1 1 1 1 | 1 |

Elev 1 er markert i tabell 1 som viser at hun har gjort 40 oppgaver og satt rett kryss mellom
bilde og tekst i 20 oppgaver. Gjennomsnittlig antall lgste oppgaver var tilnaermet 36 pr. elev

(764/21 = 36,38), mens riktig antall lgste oppgaver var altsa rundt regnet 33 pr. elev (697/21
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= 33,19). Det betyr at elev 1 ligger under gjennomsnittet, og at hun har lgst oppgavene raskt

og ungyaktig i forhold til resten av klassen.

Tabell 2: Fordeling av resultater fra posttest fra hele klassen

Loste |24 | 30| 32|32 (35|36 |37 |40 |40 |40 |40 |40
Riktige |21 [ 28 | 29[ 31 | 34 39 | 40
N 1 1 1 1 1 1 1 1
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| tabell 2 for posttest er elev 1 markert i fgrste kolonne. Av 40 oppgaver har elev 1 gjort 24
oppgaver og satt kryss over rett bilde i 21 oppgaver. Gjennomsnittet i klassen for posttest for
laste oppgaver var tilneermet 38 oppgaver pr. elev (642/17= 37,76), og ca. 36 av disse
oppgavene pr. elev var riktige (607/17 = 35, 70). Gjennomsnittlig gkte antall riktige lgste
oppgaver fra 33 til 35 pr. elev fra pretest til posttest. Elev 1 ligger fortsatt under
gjennomsnittet i klassen, men har en positiv utvikling fra pre- til posttest i forhold til antall

riktige svar slik resten av klassen har.

Av de elevene som tok bade pre- og posttest eksisterer det en usikkerhet i forhold til bade
hvor mange av de samme elevene som gjennomfarte lesepraven begge gangene, og i hvilken
grad leseferdighetene til de elevene som tok leseprgvene pavirker resultatene. Pa grunn av at
lesepravene bare ble foretatt pa en liten gruppe og ikke utfert i forhold til ett
forskningsdesign, kan ikke gjennomsnittsresultatene fra klassen generaliseres eller sies &
veere valide (Kleven 2002c, 2002d).

5.2 Drgfting av deltakende observasjoner

| mine deltakende observasjoner forsgker jeg a fremheve ulike kvaliteter ved dynamisk
kartlegging, og hvordan vi arbeidet med to elever med dysleksi for & forbedre
leseferdighetene deres. | kartleggingsarbeidet med elevene fulgte vi den dynamiske
kartleggingsprosedyren kakemodellen slik disse er beskrevet i kapittel to og av Lidz (1991,
2003) og Sternberg og Grigorenko (2002). For elevene innebar det at de leste og gvde pa en
oppgave av gangen med stgtte til de mestret denne for de gikk i gang med en annen type
oppgave. Elevene ble farst forklart hver oppgave. Underveis fikk eleven hjelp med & lese

vanskelige ord og setninger, og spersmal om uttalelse av ord. Oppgavene i den reviderte
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Arbeidspragven vi benyttet var i tillegg strukturert etter Helhetsmetoden (Frost 1999, 2003)
slik at elevene fikk lest tekster som utgangspunkt — deretter gvd pa ord fra samme tekst — og
til sist lest samme tekst. Det inneberer at hver oppgave ogsa fikk et pre- og posttest design
slik at utviklingen kunne registreres. Denne kombinasjonen av forskjellige typer
leseoppgaver der gving pa bade stavelser, ord, setningsdannelse og tekst inngikk, integrerte
dessuten syntetiske og analytiske lesemetoder. | folge rapporten fra National Research
Council (NRC) (Snow m.fl. 1998) er det viktig a integrere syntetiske og analytiske
lesemetoder i leseoppleeringen. Snow og Juel (2005) papeker at en slik integrering ikke er
enkelt & fa til, men at det ber etterstrebes pa grunn av individuelle forskjeller og at det kreves
mye for & lzre et ord (Snow & Juel 2005:510). Ogsa en annen rapport fra National Reading
Panel (NRP) i 2000, konkluderer med at leseundervisning szrlig ber veere rettet mot
fonologisk bevissthet, bruk av phonics (eller syntetisk lesemetode pa norsk), leseflyt,
vokabular og forstaelsesstrategier (Snow & Juel 2005). | leseundervisningen til elever med
dysleksi blir det seerlig viktig at de blir bevisste pa de ulike sidene ved det a lese og far

oppgaver som stgtter opp om disse.

Leseoppgavene i den reviderte Arbeidspragven som vi blant annet benyttet viste seg a styrke
lesingen til elev 1 pa flere mater. For det farste ble det valgt et vanskelighetsniva som svarte
bra til elevens leseniva. Tekstene bestod av enkle og korte setninger slik elev 1 kunne
konsentrere seg om & bruke fonologiske og ortografiske lesestrategier (Spear & Sternberg
1994). Lesenivaet gjorde det dermed lettere for elev 1 a avkode ordene uten at hun matte
streve med forstaelsen i tillegg. Oppgavene syntes dermed ogsa a ligge innenfor elevens
narmeste utviklingsniva. For det andre viste selve arbeidsmaten seg a passe bra for eleven.
Elev 1 matte konsentrere seg om a lese tekstene og klarte a lese de bedre etter & ha lest
igjennom de noen ganger bade med og uten statte fra pedagogene. For det tredje virket
tekstene ogsa muligens motiverende pa elev 1 for det syntes a ligge rett over det nivaet
eleven mestret, og virket ikke a vere verken for lette eller vanskelige for henne (Pintrich &
Schunk 2002, Vygotsky 1978, @zerk 2002). Det gjorde at elev 1 fikk vist sine leseferdigheter
og leeringspotensial samtidig som hun fikk gvd pa lesestrategier hun trengte a leere seg. Med
statte og konkrete tilbakemeldinger klarte elev 1 etter hvert a endre leseatferd slik at hun for
eksempel sluttet & hoppe over endelser pa ord og begynte & korrigere seg selv nar hun leste
feil (avsnitt 5.1.3). Ved hjelp av hint og spersmal mestret ogsa eleven a stave seg frem til ord

for sa & danne setninger og spersmal (avsnitt 5.1.4). Denne dynamiske
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kartleggingsprosedyren gjorde det mulig for elev 1 a gke sin lesesikkerhet og hastighet, og
utvide sin leseforstaelse ved at hun fikk repetert vanskelige ord og setninger til tekstene ble
lettere for henne a lese. Eleven jobbet generelt sett konsentrert med hver oppgave og sa ut til

a forsta de radene og strategiene hun ble vist og fortalt ved at hun prevde a falge de.

| den oppgavesituasjonen der jeg observerte elev 2 pravde han a lese ved hjelp av et
dataprogram (avsnitt 5.1.5). Eleven skulle her lese ord hgyt fgr de ble spist opp av markgren
i dataprogrammet. Kartleggingen ble her dynamisk ved at eleven og radgiveren fra
kompetansesenteret hadde et felles fokus pa teksten pa skjermen, og ved at de matte styre
dataprogrammets hastighet. Som det gikk frem av rapportene fra pp-tjenesten leser eleven
sakte. Det tyder pa at han er usikker pa ordene og strever tilsynelatende med avkodings- og
perseptuelle strategier (Frost & Nilsen 2001). Leererne og pp-radgiverne vurderte om
dataprogrammet ville vare til nytte for eleven. Elev 2 fikk i denne oppgaven lesestatte bade i
fra radgiveren og dataprogrammets markgr som presset eleven til & lese og bidro til a lette
ordavkodingen. Elev 2 klarte da a bruke fonologiske lesestrategier, og vise at han kunne lese
med litt mer flyt nar han fikk hjelp fra omgivelsene. Derimot er det usikkert om elevens
leseforstaelse kom med nar han avkodet ordene raskere enn vanlig. Om ordene ikke ble bade
avkodet og forstatt samtidig kan man ikke si at eleven virkelig leste. Allikevel syntes eleven
a mestre tempoet godt fordi han uttalte ordene ngyaktig og tydelig. Ved & bruke dette
dataprogrammet ble elevens leseferdigheter undersgkt pa en annen mate enn om han hadde
lest fra et ark. Eleven matte her forholde seg til flere oppgaver samtidig for a greie a lese
teksten ordentlig. Han matte bade forsta hensikten med dataprogrammet og hvordan han
kunne regulere lesehastigheten i tillegg til & skulle lese ordene som kom opp pa skjermen
heyt. | denne gvelsen fikk elev 2 vist at han hadde kapasitet til bade a ta imot og bruke
informasjon fra andre, og at han kunne handtere flere kognitive prosesser pa en gang. Denne
ene episoden gir pa ingen mate oversikt over elevens leseferdigheter, men viser at eleven
kunne prestere noe bedre med stgtte. Dessuten viser episoden hvordan bruk av dataprogram

kan innga i dynamisk kartlegging av leseferdigheter.

Pa grunn av at elevene fikk varierte oppgavetyper ga det dem ogsa trening i a integrere de
ulike kunnskapsomradene i leseprosessen som for eksempel syntaks, semantikk,
teksthukommelse og metakognitive funksjoner i tillegg til rettskrivning og semantikk (Ehri
1995). Lesevansker kan som tidligere nevnt (avsnitt 3.3) relateres til problemer med det

alfabetiske prinsipp, lesestrategier og forstaelsesferdigheter, og motivasjon (Snow
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m.f1.1998). | dynamisk kartleggingsarbeid med elever med dysleksi er det derfor en
utfordring for pedagoger a finne frem til passe krevende oppgaver og som gir den enkelte
eleven en positiv leseopplevelse. De tekstene og leseoppgavene vi brukte under
kartleggingsuken virket imidlertid tilpasset elevenes leseniva og selve fremgangsmatene ga

gode betingelser for a integrere forskjellige delomrader i lese- og staveprosessen.

Dynamiske kartleggingsmetoder inneberer dialog og samarbeid mellom elev og testleder
(Frost 1999, Lidz 2003). Det gjorde at elevene ble aktivt involvert i sin egen lesing og at
pedagogene fikk mulighet til a pavirke eller modifisere elevenes leseatferd gjennom
mediering av kunnskaper og strategier om lesing. Elevenes positive responser pa
kunnskapene og strategiene radgiverne og spesialleereren medierte, kan forstas som tegn pa
at elevene trengte a bli seg bevisst pa dette for & kunne forbedre lesingen. | fglge Blachowicz
(1999) er det i dynamisk kartleggingsarbeid grunnleggende at eleven far erfaringer med
lesestrategier, avkodingsstrategier og leseforstaelse, og selv far erfare at strategiene

pedagogen medierer viser seg a vare nyttige i lesingen.

Kartleggingssituasjonene skapte anledninger for spesiallaererne og pp-radgiverne til a se og
forsta elevenes lesevansker pa en annen mate fordi de jobbet tett sammen med elevene flere
timer hver dag den uken. Det kan ellers vare vanskelig & komme nzrt inn pa hva ngyaktig
elevene har vansker med i lesingen fordi dette kan veaere uklart for elevene selv og dermed
problematisk for dem & sette ord pa hva det er som gjar lesingen vanskelig. Det er derfor
enklere a observere og undersgke elevers lesing mens de leser (Frost & Nielsen 2001). |
falge Lidz (2003) er det som tidligere nevnt i kapittel 2 blant annet viktig & observere evner
som oppmerksombhet, persepsjon, hukommelse og metakognitive prosesser nar man
kartlegger dynamisk fordi svikt i disse evnene kan vaere med pa & hemme elevens tilegnelse
og bruk av kunnskaper og strategier. Seerlig blant dyslektikere er svikt i andre kognitive
funksjoner enn sprak ikke et uvanlig funn (Asbjgrnsen 2002). Disse evnene ble ikke
inngaende studert under kartleggingen, men i fglge de avsluttende rapportene fra
kompetansesenteret viste begge elevene utholdenhet, konsentrasjon og innsats i arbeidet med
oppgavene. Ut i fra dette tyder det pa at elevene ikke hadde betydelige problemer med noen
av disse evnene. Generelt sett responderte elevene relativt positivt pa kartleggingsoppgavene
og viste pa forskjellige mater potensial til a forbedre leseferdighetene sine. Elevene fikk mye
oppmerksomhet fra alle pedagogene under kartleggingsuken som kan ha bidratt til at de ytet

en ekstra innsats. Pa den andre siden kan det tenkes at fokuset pa lesing skte elevenes
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bevissthet om hvordan de leste og hva de strevde med i lesingen. Ut i fra dette kan det bare

antydes at begge elevene hadde et utbytte av kartleggingen.

5.2.1 Drgfting av lesepraver

| kartleggingen brukte vi gruppelesepraven SL40 som pre- og posttest pa hele klassen til elev
1 slik det er beskrevet ovenfor og i metodekapitelet. Lesepravene ble foretatt uten at elevene
fikk hjelp underveis. Denne gruppeprgven kan pa en enkel og rask mate si noe om lesenivaet

i klassen. For eksempel bgr et lavt gjennomsnitt i en klasse undersgkes naermere.

| klassen til elev 1 var det gjennomsnittlige lesenivaet relativt hgyt. Resultatene fra
lesepravene viser at elev 1 ligger under klassens gjennomsnitt bade pa pre- og posttest. Pa
pretest hadde elev 1 lgst 40 oppgaver mot 24 pa posttest mens antall riktige lgste oppgaver
var 20 pa pretest og 21 pa posttest. Resultatene viser at eleven har et bedre samsvar mellom
antall lgste oppgaver og antall riktige lgste oppgaver pa posttest enn pa pretest. Pa bakgrunn
av rapportene fra forarbeidet og ppt, kom det frem at elev 1 kunne ha tendens til & lese for
fort, slik at det kan vere rimelig a stille sparsmal ved hvorvidt eleven reelt leste og forsgkte a
lgse alle 40 oppgavene pa pretest. Pa den andre siden kan det se ut til at eleven jobbet saktere
pa posttest. Allikevel hadde hun ikke ferre riktige lgste oppgaver av den grunn. Selv om
elevens resultater ikke viser betydelige kvantitative forbedringer i antall riktige laste
oppgaver, kan det tenkes at eleven jobbet mer med hver oppgave og forsgkte a lese teksten
mer ngyaktig under posttest enn under pretest. Ut i fra en slik tenkning kan det synes som om
eleven viser en kvalitativ forbedring i lesingen. Videre kan det tenkes at denne forandringen i
leseatferd antyder en positiv utvikling i elevens lesing pa grunn av at elevens responser pa
oppgavene under kartleggingsuken ogsa var positive, og at eleven her forsgker & anvende de
lesestrategiene hun ble vist og forklart i lgpet av kartleggingsuken. Elevens tilsynelatende
positive endring i leseatferd kan bety at eleven har fatt en mer balansert lesing som

pedagogisk sett vil veere enklere & forbedre ytterligere.

Til sammenligning viser en studie gjort av Frost, Sgrensen, Bone og Dolva (2005) blant
elever i tredje klasse med lesevansker, at to intensive lesekurs pa fem og ti uker hadde god
effekt pa elevenes leseutvikling ogsa ett ar etter (Frost m.fl. 2005). Studien var omfattende
og inneholdt flere elementer som gjorde det mulig & male effekt av lesekurset fordi den

foregikk over et lengre tidsperspektiv som inkluderte utdanning av leselaerere pa skoler, bruk
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av helhetslesingsmetoden og dynamiske kartleggingsmetoder. Studien til Frost m.fl. (2005)
ble gjennomfart i forhold til krav til effektstudier og viser hvordan intervensjoner kan
kombineres for & fremme leseferdigheter hos elever. I min undersgkelse av bruk av dynamisk
kartlegging virker det derimot urimelig a forvente effekt pa posttesten til elev 1 ettersom
eleven bare hadde fire dager med lesetrening. Til tross for det kan det allikevel antydes at
elev 1 viser en positiv endring i leseatferd pa posttesten. Om eleven derimot ikke hadde vist
noen tegn til forbedring av ferdigheter pa posttest eller reagert negativt pa oppgavene under
kartleggingsuken, burde pedagogene ha prgvd ut andre typer oppgaver fordi elevens
responser sier noe om hvor vellykket intervensjonene er (Frost 2005, Barnett, Daly, Jones &
Lentz 2004). Man ber da vurdere om mangelen pa forbedring skyldes at oppgavene ikke var
tilpasset elevens opplearingsbehov og lerevanske, eller om strategier og kunnskaper ikke ble
mediert tydelig nok til eleven, eller om eleven hadde behov for en mer intensiv stgtte
underveis (Torgesen 2005, Barnett m.fl. 2004). For & kunne vurdere hva i opplegget som
kunne veert gjort annerledes, kreves det at man har gode kunnskaper om leseutvikling og

leseopplaering, og kompetanse i & anvende denne typen kartleggingsmetoder (Lidz 2003).

| fglge mine observasjoner og tolkninger virker det som at bruken av dynamiske
kartleggingsmetoder og lesepraver var tilpasset elevenes lesevansker og at elevene hadde et
relativt positivt utbytte av & jobbe med kartleggingsoppgavene. Hvorvidt elevene faktisk
forbedret sine leseferdigheter som en fglge av disse fire dagene eller hva elevene selv
opplevde at de lerte vites ikke. Hadde kartleggingen derimot foregatt over lengre tid hadde
det gitt bedre muligheter for & studere elevenes leseutvikling. Dette hadde jeg ikke anledning
til i denne undersgkelsen, men oppfalgninger et halvt ar og et ar senere kan si noe om i
hvilken grad tiltakene har veert vellykket i forhold til elevers leseutvikling slik studien til
Frost m.fl. (2005) viser.

5.3 Analyse og drgfting av svar fra spgrreundersgkelsen

For & komme inn pa den praktiske bruken og gjennomfgringen av dynamisk kartlegging i pp-
tjenesten og skolen er det relevant a studere spesialleerernes og pp-radgivernes svar pa
sparreundersgkelsen. Deres erfaringer fra kartleggingsuken og holdninger til dynamisk
kartlegging handler ogsa om muligheter og utfordringer som ber tas i betraktning nar man

bruker dynamiske kartleggingsmetoder for a tilrettelegge undervisning for elever med
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dysleksi. Det er informantenes tanker om dynamisk kartlegging jeg her er interessert i mens
deres syn pa selve pilotprosjektet og kartleggingsuken har veert underordnet. Nar
informantene har uttalt seg bade om dynamisk kartlegging og kartleggingsuken eller
pilotprosjektet, har jeg derfor forsgkt & fremheve hvordan utsagnene bergrer pedagogiske

implikasjoner av & bruke dynamiske kartleggingsmetoder.

5.3.1 Hva slags pedagogiske implikasjoner kan bruk av dynamisk
kartlegging innebeere?

Pa spgrsmalet om hva informantene tenker om dynamisk kartlegging (9) svarer pp-radgiver 1
at han ”opplever dynamisk kartlegging og testing som spennende og givende” og mener
dynamisk kartlegging kan veare med pa a utelukke andre vansker og sarbarheter. PP-radgiver
1 uttrykker at han gnsker a fortsette a bruke dynamisk kartlegging/testing i samarbeid med
skolen fremover, og synes at det er et spennende arbeid ute pa skolene som gjenstar etter at
en sakkyndig uttalelse om rett til spesialundervisning etter Opplaringslova § 5.1 er skrevet”.
Begge spesialleererne svarer at dynamisk kartlegging virker som en fornuftig arbeidsmate
for & oppna resultater”. PP-radgiver 2 synes dynamisk kartlegging er “en sveert interessant
mate a arbeide tilpasset opplaring ”. PP-radgiver 1 sier ogsa at dynamisk kartlegging kan
synes 4 vaere “mer tidkrevende & bruke enn en statisk test som for eksempel WISC-111 ”. P4
den andre siden synes pp-radgiveren at “’det er begrenset hva man kan bruke WISC-111 til ”.
Videre mener pp-radgiveren at krav til pedagogisk-psykologisk tjeneste og stor pagang av
henvisninger kan “fgre til at hver enkelt utredning blir “light utgaver”. Dynamisk testing og
kartlegging som bruk av pretester og posttester (for eksempel pa en hel klasse nar bare en

enkel elev er henvist) kan muligens bli undervurdert og nedprioritert ”.

Som nevnt innledningsvis (kapittel 1) er tilpasset opplearing et sentralt prinsipp i
Opplearingsloven (2004) og lzereplanen Kunnskapslaftet (Leereplanverket for
Kunnskapslgftet 2006). Leareplanen legger vekt pa at oppleeringen skal fremme
grunnleggende ferdigheter som lesing, skriving og regning (Leereplanverket for
Kunnskapslgftet 2006). | praksis kan et stort elevantall og mange elever med ulike
forutsetninger ofte gjare det vanskelig for en larer a tilpasse undervisningen til den enkelte
eleven og serlig for elever med lerevansker. Hensikten med & bruke dynamiske
kartleggingsmetoder og pre- og posttester er a studere elevens utvikling og skape bedre

sammenhenger mellom elevenes leerevansker og opplearingsbehov, enten det gjelder innenfor
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klassens rammer eller i spesialundervisning (Birkemo 1996, Hansen 2000). Barnett m.fl.
(2004) hevder at elevens respons pa en aktivitet bar veere vurderingsgrunnlaget for om tiltak
eller intervensjon bar iverksettes. Det vil si at et tiltak eller intervensjon bgr vaere basert pa
elevenes leringsutbytte av det (Barnett m.fl. 2004). Ved a finne frem til hva slags type hjelp
en elev trenger for a videreutvikle ferdighetene sine, er det mulig a tilpasse opplearingen i
starre grad til den enkelte elevens forutsetninger (Frost 2005). Med bruk av dynamiske
kartleggingsmetoder kan man finne ut i hvilken grad en elev tilegner seg informasjon innen
et omrade eller fag, og om eleven har behov for en mer eller mindre stattende og intensiv

form for undervising (Day m.fl.1997, Barnett m.fl. 2004).

A bruke dynamiske kartleggingsmetoder i utredningsarbeidet er i fglge én av informantene
ikke videre uproblematisk pa grunn av tidsbegrensninger og stor pagang av elever som skal
utredes. Samtidig som elever har krav pa a fa en undervisning tilpasset sine forutsetninger,
kan dynamiske kartleggingsmetoder ta lengre tid & gjennomfare enn statiske tester (Lidz
2003). Det kan medfgre at bruk av ulike dynamiske kartleggingsmetoder kan bli nedprioritert
slik informanten sier. Imidlertid vil det ikke veere aktuelt & bruke dynamiske
kartleggingsmetoder ved utredning av alle elever, men sarlig elever med akademiske
lzerevansker (Hansen 2000, Sternberg & Grigorenko 2002). For elever med dysleksi som
strever med a tilegne seg flere fag, vil pa sin side ha spesiell nytte av a bli kartlagt dynamisk
for & utvikle leseferdighetene sine og for & mestre skolen. Det tyder pa at det kan eksistere
muligheter med & bruke dynamisk kartlegging i forhold til tilpasset opplaring, og
utfordringer angaende implementering av dynamiske kartleggingsmetoder i pedagogisk
utredningsarbeid av blant annet elever med lesevansker og/eller dysleksi som det vil veere

interessant & se nermere pa.

5.3.2 Tverrfaglig samarbeid

Et tema pp-radgiver 1 nevner i sparreundersgkelsen er tverrfaglig samarbeid som ogsa var et
emne i diskusjonene under kartleggingsuken. PP-radgiver 1 sier under evaluering av hvordan
uken ble (2 og 3), at det var serlig positivt og nyttig & jobbe sammen med spesiallererne pa
en annen mate utenfor skolen, og at det endret relasjonen og kommunikasjonen mellom dem.
Han mener det var effektiv bruk av tid & inkludere spesialleererne i dette prosjektet siden det

er de som jobber med elevene til daglig og som faktisk skal gjennomfare tiltakene. Dessuten
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synes pp-radgiveren at hele det tverrfaglige samarbeidet mellom kompetansesenteret, skolen

og pp-radgiverne fungerte godt og var sarlig forngyd med:

’den gode atmosfaeren som oppsto i matet mellom alle involverte. Alle lyttet til hverandre, og
det var en god utveksling av hypoteser”. PP-radgiveren uttrykker ogsa at: ~Jeg opplevde en
stor grad av fleksibilitet, optimisme, interesse og vilje til & hjelpe eleven fra alle involverte.

Dette er ikke en selvfglge i et tverrfaglig samarbeid og det spesialpedagogiske feltet”.

PP-radgiver 1 sier ogsa under spgrsmalene om hindringer og muligheter informantene har
blitt bevisst eller oppmerksom pa nd i sin arbeidssituasjon (7 og 8), at han gjennom dette
pilotprosjektet ”mer enn noen gang blitt bevisstgjort pa viktigheten av a jobbe med
systemarbeid. Det er store utfordringer ute pa den enkelte skole i forhold til
informasjonsutveksling og samarbeid i alle ledd nar det gjelder tilrettelagt oppleering og
spesialundervisning. Brudd i ett av disse leddene kan hindre tilfredsstillende utbytte av
undervisningen. PPT ma arbeide malrettet med & bidra til at systemet fungerer til beste for

eleven”,

PP-radgiver 1 papeker her hvor viktig det er & fokusere pa elevenes laringsutbytte og at
elever med leerevansker er avhengig av at alle i skolesystemet jobber sammen om en felles
plan med a tilrettelegge undervisningen. PP-radgiverens refleksjoner om betydningen av
samarbeid for elevers lering kan belyses av et forskningsprosjekt av Moore-Brown, Huerta,
Uranga-Hernandez og Pena (2006). Moore-Brown m.fl. (2006) brukte dynamisk kartlegging
for & vurdere om elever med ulike kulturell og lingvistisk bakgrunn hadde spesifikke
leerevansker, og om bruk av dynamiske kartleggingstilneerminger ville hjelpe
multidisiplinere kartleggingsteam a ta bedre avgjerelser i denne identifiseringsprosessen. |
studien konkluderer teamdeltakerne med at bruk av dynamisk kartleggingsprosess blant
annet bidro til en overordnet forstaelse av elevene og elevenes utfordringer i forhold til det a
leere. Det medfarte ogsa en systematisk observasjon av omrader som pavirker elevers lering
som vanligvis ikke vurderes med statiske tester, og gjorde det mulig for teamene &
samarbeide om kartleggingsprosessen. Deltakerne opplevde forskningsprosjektet som en
meget nyttig leeringserfaring pa grunn av at de: a) leerte en ny kartleggingsprosess, b) utvidet
sin forstaelse for leringsprosesser, og ¢) ansa lering som sentralt i identifiseringen av
leerevansker (Moore-Brown m.fl. 2006:215). De opplevde ogsa hvor virkningsfullt

teamarbeid kan veere i motsetning til tradisjonelle tilneerminger der fagpersonene jobber
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alene. | stedet for at en person informerte de andre om elevens resultater, beriket samarbeidet
diskusjonene om elevens prestasjoner fordi fagpersonene kunne dele sine erfaringer fra
kartleggingen med hverandre (ibid.). Fagpersonene gnsket a finne kartleggingsmetoder som
var mer sensitive til elevpopulasjoner, og mener at bruk av dynamisk kartlegging utgjar en
forskjell. De fant ogsa bedre mater for teamene a samarbeide og ta gode avgjerelser pa om
elevene (Moore-Brown m.fl. 2006:216).

| fglge studien til Moore-Brown m.fl. (2006) bidro bruk av dynamisk kartleggingsprosedyre
til at avgjarelser om elevenes diagnoser og tiltak ble mer gjennomtenkte og spesifikke siden
de ble foretatt av hele gruppen. Erfaringene fra dette forskningsprosjektet understatter
erfaringene til radgiver 1. Erfaringene stattes dessuten av Tzuriel (1992) som tidligere nevnt
mente at bruk av dynamiske kartleggingsmetoder letter kommunikasjonen mellom
fagpersoner (avsnitt 2.6.1). Pa bakgrunn av min undersgkelse, Tzuriel (1992) og studien til
Moore-Brown m.fl. (2006) virker det gunstig a arbeide tverrfaglig bade for elevenes skyld,
og for a fa best mulig effekt ut av dynamiske kartleggingsmetoder. Bruk av dynamisk
kartlegging i et tverrfaglig samarbeid kan synes & medfare en gjensidig effekt som knytter
pedagogiske fagfolk sammen pa grunn av at test-trening-retest formatet gir anledning til a
dele erfaringer og kunnskaper underveis. Samtidig kan samarbeidet synes a forsterke utbyttet
av kartleggingen fordi flere personer studerer elevenes laringsprosesser sammen. A
kartlegge elever dynamisk i et tverrfaglig samarbeid vil kunne bidra til & styrke arbeidet med
a tilpasse oppleeringen, men utfordringen vil veere a gjennomfare en dynamisk
kartleggingsprosedyre i et tverrfaglig samarbeid pa en slik méte at man far et optimalt utbytte

av det.

5.3.3 Tilrettelegging og implementering

| sperreundersgkelsen ga informantene ogsa uttrykk for hva slags utbytte de hadde hatt av
kartleggingsuken Spesiallaerer 2 svarer under spgrsmalet om hvordan uken vil pavirke
arbeidssituasjonen fremover (6) at: Jeg fikk mange gode rad om undervisningsopplegg
/metode. Dette vil jeg ta i bruk ”. Ogsa spesiallerer 1 sier under dette sparsmalet (6) at hun
“vil i stgrre grad konsentrere den daglige undervisningen om ett snevrere omrade . En
positiv opplevelse spesiallerer 1 hadde i lgpet av uken (3) var “spesielt innsetting av lyd i

word-dokumenter og a variere undervisningen med aktiviteter, men likevel bruke samme
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stoff”’. Nar det gjelder hindringer og muligheter i arbeidssituasjonen (7, 8) svarer spesiallaerer
1 at hun har blitt oppmerksom pa ~at det finnes mange hjelpemidler og mye flott en kan gjare
seg nytte av”, men pépeker “at ting tar tid (a skaffe materiell)”. Om noe kunne vert
annerledes i kartleggingsuken (5) sier spesialleereren at hun ville gjerne hatt ei uke til, til

spgrsmal og gving pa hjelpemidler”.

Utsagnene til spesialleererne tyder pa at de gjennom utprgving av forskjellige typer
kartleggingsoppgaver fikk anledning til a leere noe nytt om datahjelpemidler og erfare andre
mater 4 tilrettelegge undervisningen pa som kan vere gunstig for elevene med dysleksi. Ogsa
begge pp-radgiverne kommenterer bruk av datahjelpemidler og hadde synspunkter pa dette.
PP-radgiver 2 sier at en positiv opplevelse i lgpet av kartleggingsuken (3) var en diskusjon
angaende elevens niva og potensial i spesialpedagogisk datavare”, og legger til at man bar
se mulighetene i dette verktayet”. PP-radgiver 1 synes pa sin side under spgrsmal om uken
vil pavirke arbeidssituasjonen fremover (6) at han “leerte spesielt mye om datahjelpemidler

og hva en WISC-II1 profil kan og ikke kan brukes til”.

PP-radgiverne laerte tydeligvis 0ogsa noe nytt om datahjelpemidler og som vist i avsnitt 5.1.5
syntes elev 2 & ha nytte av a lese ved hjelp av et dataleseprogram. Observasjonsepisoden
viser at dynamisk kartlegging kan forega pa flere mater enn bare ved at eleven leser og lgser
oppgaver pa ark eller fra bgker. Bruk av datahjelpemidler krever farst og fremst at eleven
kan ta de i bruk slik at eleven pa lang sikt vil bli mer selvstendig i sine laeringssituasjoner
ved hjelp av dette samtidig som bruken vil styrke eleven bade faglig og sosialt. Ved a
inkludere pp-radgiverne og spesiallzererne i dette pilotprosjektet og kartleggingsuken fikk de
veere med pa a reflektere over hva slags lering elevene fikk ut av de forskjellige oppgavene
slik de jeg analyserte og drgftet ovenfor under 5.1. Det kan bevirke at de fremover vil
fokusere i sterkere grad pa selve leeringsaspektet i forskjellige typer oppgaver i stedet for pa
bare aktivitetene (Frost 2005:43). Det at bade spesiallaererne og pp-radgiverne deltok
sammen i denne kartleggingen av elevene kan ogsa bidra til at elevenes opplaringsbehov blir
bedre ivaretatt siden de selv har vaert med pa a studere og diskutere elevenes lesevansker og
leeringsprosesser i fellesskap i stedet for at bare én av pedagogene rapporterer til de andre om

elevenes resultater slik Moore-Brown m.fl. (2006) papekte.

Ut i fra bemerkningene til pp-radgiverne og spesiallarerne virker det som om de i tillegg til &

oppdage elevenes leringsmuligheter i de ulike oppgavene samtidig ble seg bevisst sine egne
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kunnskaper om og begrensninger i forhold til datahjelpemidler. Dette bemerker ogsa pp-
radgiverne ytterligere. PP-radgiver 2 hevder til slutt pa sparreskjemaet (10) at ”ppt kan altfor
lite om spesialpedagogiske hjelpemidler angaende datateknisk vare. PPT er pa defensiven
her” mens pp-radgiver 1 under spgrsmalene om hindringer og muligheter i

arbeidssituasjonen (7 og 8), pa sin side mener at:

“det er tankevekkende at skolene ofte har liten kompetanse pa bruk av datatekniske
hjelpemidler. De kan ofte hjelpe til med & bestille en PC fra Hjelpemiddelsentralen, men hva
hjelper det hvis faglerer ikke klarer & integrere/ tilpasse bruk av pc i undervisningen, eller

det ikke er tilgang pa strgm i klasserommet?”.

Det vil si at selv om lzrere og pp-radgivere inkluderes i en dynamisk kartleggingsprosess,
kan mangel pa kunnskaper om og erfaringer med for eksempel datatekniske hjelpemidler
veere et hinder for implementering av tiltak i undervisningen. PP-radgiver 2 nevner dessuten
under spgrsmalet om kartleggingsuken vil pavirke arbeideidssituasjonen fremover (6), at
man bgr “arbeide mer malrettet angaende tiltaksdelen. Prove d veere mer med i prosessen”.
PP-radgiveren opplever at en hindring i arbeidssituasjonen kan veere at det er *’for mye
vektlegging pa kartlegging”. “Tiltaksdelen for lite prioritert” sier radgiveren. PP-radgiver 1
synes a veere enig i dette ut i fra en kommentar under spgrsmalet om dynamisk kartlegging

(9) der han sier at:

»vi ma bli flinkere til & vurdere effekten av tiltak, har eleven hatt et leeringsutbytte,
hvorfor/hvorfor ikke? Det anbefales mye spesialundervisning i skolen i dag, og skal vi
fortsette med det sa ma vi vite mer om tiltakene hjelper eller ikke. Det er ikke forsvarlig a ta
eleven bort fra ordinare laereplaner pa grunn av lite utbytte av undervisningen for sa a sette

inn spesialundervisning som eleven heller ikke har utbytte av”.

Kartleggingsuken kan ut i fra dette sies & ha bidratt til en bevisstgjgring hos pp-radgiverne
om ngdvendigheten av a falge opp tiltak og vedtak om spesialundervisning, og vurdere om
det har hatt en positiv effekt pa eleven slik man fgrst antok. Oppfelgning er ogsa a anse som
en del av den dynamiske kartleggingsprosessen som Campione og Brown (1985) nevner,
fordi bruk av dynamiske kartleggingsmetoder gjar det mulig revurdere elevens diagnose slik
at undervisningen kontinuerlig kan tilpasses elevens utvikling. Kontinuerlig oppfaglning av
elevens utvikling og tilpasning av undervisningen til eleven, vil medfgre at undervisningen

stadig vil ligge innenfor elevens naermeste utviklingssone i trad med Vygotskys (1978) teori.
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Bruk av dynamiske kartleggingsmetoder kan bidra til at lzerere og pp-radgivere laerer nye
mater & kartlegge elever pa og oppdager faglige og praktiske utfordringer med & gjennomfare
tiltak. Det kan gi laerere og pp-radgivere et nytt perspektiv pa hva det vil si a tilpasse

oppleringen til elever med dysleksi.

Et annet aspekt vedrgrende oppfelging av tiltak og vedtak om spesialundervisning som pp-
radgiver 1 tar opp i samme sammenheng, er “ngdvendigheten av a diskutere i hvilken grad
dette arbeidet kan forventes utfgrt av skolen med rektor som den ansvarlige for elevens
leringsutbytte eller av PPT ». Angaende hvem som bgr sta for vurderingen og fatte vedtak
om hvorvidt en elev trenger spesialundervisning eller en tilrettelagt undervisning i

klasserommet, sier Barnett m.fl. i sin studie at:

“Decisions need to be made in the context and setting of a child’s school by persons who are
knownledgeable about children, resources, and issues of how to analyze the amount of effort
and intensity required to accelerate the child’s academic performance or sustain

appropriate behavior ” (Barnett m.fl.2004:77).

Bestemmelser om tiltak for elever, bgr slik Barnett m.fl. (2004) papeker, foretas pa elevens
skole og av kompetente personer som kan vurdere hva slags stgtte og intensitet som ma til
for & fremme elevens akademiske prestasjoner. Frost foreslar at en ideell organisering pa en
skole kan veere at en spesialpedagog er fast knyttet til alle klasser, og som har ”innsikt i
ngyaktig analyse av faglige vansker og i & kunne gradere de tiltak som elevene i en klasse vil
kreve” (Frost 2005:44). 1 en slik undervisningssituasjon kan leerere fra normal- og
spesialundervisning overlappe og statte hverandre pa en naturlig mate (Frost 2005). Det
tverrfaglige samarbeidet mellom pp-radgivere, spesialleerere og faglerere far da ogsa en
sentral betydning for & knytte normal- og spesialundervisning tettere sammen slik at
tilretteleggingen for elever med lesevansker blir enklere. Uansett hvor ansvaret for elevers
leeringsutbytte vil ligge, bar vurderinger av tiltak og vedtak om spesialundervisning for
elever med lesevansker foretas av pedagogiske fagfolk med kompetanse pa lesing og til &

vurdere elevers leseferdigheter og leseutvikling.
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5.3.4 Tid og kompetanse

Slik det fremkommer av analyse- og drgftingsdelene av mine deltakende observasjoner og
sparreundersgkelsen sa langt, kan man si at det foregikk en formidling eller mediering av
kunnskaper og strategier fra kompetansesenterets radgiver, pp-radgiverne og spesiallarerne
til elevene under kartleggingsuken. Samtidig syntes det ogsa a forega en utveksling av
kunnskaper og erfaringer samt mediering av dynamisk kartleggingsmetoder mellom
kompetansesenterets radgiver, pp-radgiverne og spesiallererne. Dette kom og til uttrykk i en
kommentar fra pp-radgiver 1 om forventninger til pilotprosjektet (1). PP-radgiveren synes
pilotprosjektet var en ”gylden anledning for meg a leere mer”, og han sa “frem til & leere mer
om spesifikke lzerevansker . PP-radgiveren begrunner interessen for a delta med blant annet
at “som pp-radgiver skal man dekke alle spesialpedagogiske felt/alle typer leerevansker, da
det ikke er rammer for & spesialisere seg pa ett omrade nar man arbeider i 1.linjetjenesten”,
men papeker under spgrsmalet om hvordan uken (2) ble at > et prosjekt som dette er svaert
tidkrevende sett ut i fra hvor mye hver enkelt pp-radgiver i PPT har avsatt pa henvist elev.
Mangel pa tid og krav til effektive elevutredninger kan vaere en ressursbarriere”. Imidlertid
mener pp-radgiver 1 i forbindelse med spagrsmalet om dynamisk kartlegging (9) at ved a fa

evaluering og malt effekt av tiltak kan man utvide sin kompetanse™.

Tilgang til faglig utvikling er en naturlig forutsetning for at leerere og pp-radgivere skal ta
dynamiske kartleggingsmetoder i bruk. Samtidig kan tidspress i pp-tjenesten og skolen gjare
det vanskelig for dem & delta i for eksempel et prosjekt som dette som inkluderte bruk av
dynamiske kartleggingsmetoder og pa denne maten fa utvidet sin faglige kompetanse, slik
informanten antyder her og i avsnitt 5.3.1. | fglge Lidz (2003) synes tid og kompetanse &
veere de to starste barrierene for a ta dynamisk kartlegging i bruk. Hun sier at bruk av
dynamisk kartlegging kan ta tid & anvende om en fortsetter  teste og kartlegge slik en pleier
for sa a kartlegge dynamisk i tilegg, men at det ogsa kan ta kortere tid avhengig av hva og
hvordan man gjer det (Lidz 2003:131). Ut i fra Lidz’ erfaringer kan dynamisk kartlegging
brukes for & supplere og utvide en omfattende utredning som inkluderer et vidt spekter av
tilnaerminger og prosedyrer. Hun hevder at man med dynamisk kartlegging kan fa tak i
informasjon man ellers ikke ville ha funnet fram til og som kan vere ngdvendig, og
bemerker at fokuset bar vere rettet mot langsiktige mal om hvordan dette kan fremme
barnets leering i stedet for pa kostnader og hvor lang tid ting tar (ibid.). Lidz (2003) legger
heller ikke skjul pa at det kreves ferdigheter, trening, veiledning og erfaring for a bli dyktig i
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a kartlegge dynamisk. Samtidig papeker hun at det er interessant at krav til ferdigheter ikke
anses som kritikk nar det gjelder terapi, undervisning eller administrering av intelligenstester
(Lidz 2003:131). Pa den andre siden mener hun at hvorvidt dynamisk kartlegging er verdt
bryet, kommer an pa holdninger, erfaringer og forskning (ibid.). Disse aspektene ved bruk av

dynamisk kartlegging kommenterer ogsa Hansen, og konkluderer med at:

“en overgang til mer dynamisk supplerende arbeidsmate vil rimeligvis kreve mer tid av
fagpersonen. Den krever ogsa en betydelig faglig-pedagogisk innsikt. Samtidig ma en kunne
forvente at resultatet vil utgjare et grunnlag som bidrar til & hgyne kvaliteten pa rad om

aktuelle spesial-pedagogiske tilrettelegginger” (Hansen 2000:42).

At bruk av dynamiske kartleggingsmetoder krever bade tid og kompetanse anser ikke Lidz
(2003) og Hansen (2000) for & vaere noen ulempe, men at det i stedet er a forsta som kriterier
som sikrer leerere og pp-radgiveres kvalifikasjoner og kvaliteten pa dynamiske tilnaerminger.
Dette kan igjen bidra til at bruk av dynamisk kartlegging som supplement til tradisjonell
statisk testing kan forbedre kvaliteten pa utredningsarbeid og spesialpedagogiske tiltak
(Birkemo 1996, Hansen 2000, Lidz 2003).

5.3.5 Tilgang painformasjon og materiell

Under sparsmalet om muligheter informantene har blitt bevisst eller oppmerksom pa na i sin
arbeidssituasjon (8), svarer pp-radgiver 2 at han ma ’bli bedre til a velge de rette testene”.
Det tyder pa at pp-radgiver 2 har blitt seg mer bevisst pa & velge mer hensiktsmessige tester
eller kartleggingsmetoder i utredningsarbeidet av hver elev. Utsagnet antyder ogsa at det &
skulle velge ut hensiktsmessige tester eller kartleggingsmetoder ogsa handler om i hvilken
grad man som lerer eller pp-radgiver har tilgang til informasjon om nye eller andre test- eller
kartleggingsmetoder og materiell. Hindringer for dette kan for eksempel skyldes tidspress og
mangel pa kompetanseheving slik jeg nevnte i avsnittet (5.3.4.) ovenfor. Et annet aspekt ved
dette som Jackson (2002) nevner, er at tester og testing stadig er under utvikling og at antall
tester har blitt mangedoblet med arene slik at det har blitt en utfordring & velge mellom dem
(Jackson 2002:49). Jackson (2002) synes det er interessant at tester som til tross for at det er

bortimot 50 ar siden de ble gitt ut, fortsatt er i bruk. Et problem med dette mener han er at:
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’nar en test en gang er blevet konstrueret, udgivet og har faet en kreds af brugere, vil
brugerne og udgiverne gerne fortseette med at anvende den samme test. Af og til er der
tilmed testbrugere, der gnsker at blive ved med at anvende en tidligere version af en test,
selvom der er blevet udviklet en revideret udgave. Det betyder bl.a., at det nogle gange kan
tage flere ar, far en ny version af en eksisterende test erstatter den tidligere versionen”
(Jackson 2002:50).

Jackson (2002) papeker at det tar tid a ta i bruk selv oppdaterte versjoner av allerede
eksisterende tester. Det antyder videre at det kan ta enda lengre tid for nye tester og andre
tilnserminger a bli tatt i bruk i utredningsarbeidet av laerere og pp-radgivere. Dessuten tar det
tid for informasjon om metoder og materiell & na ut til fagfolk pa grunn av styrende
markedskrefter. Samtidig kan veere tidskrevende for laerere og pp-radgivere a sette seg inn i
nye test- og kartleggingsmetoder og anvende materialet. For lerere og pp-radgivere kan det
innebeere at faglige prioriteringer og rammer medvirker til hvorvidt de kjenner til og bruker
dynamiske kartleggingsmetoder i utredningsarbeidet med elever med dysleksi. Bruk av
dynamiske kartleggingsmetoder forutsetter at laerere og pp-radgivere har tilgang til kunnskap

og materiell som kan brukes pa denne maten.

5.4 Oppsummering

I denne undersgkelsen syntes bruk av dynamisk kartlegging a veere en hensiktsmessig
fremgangsmate for 8 komme inn pa elevers lesevansker og hva slags statte de har behov for.
| falge mine deltakende observasjoner syntes det & vaere av vesentlig betydning for elever
med dysleksi a fa gvd grundig pa enkle tekster og en oppgave av gangen for at de skal fa
oppleve at de kunnskaper og strategier som medieres er nyttig for dem, og for & fa frem
elevens lesepotensial (Frost 1999, Meltzer 1993b, Blachowicz 1999). Ved repetisjon av
stavelser, ord og setninger viste det seg at elev 1 og elev 2 ble sikrere pa sine
avkodingsferdigheter, og deretter fulgte lesehastigheten etter (Ehri 2005, Frost & Nielsen
2001). Leseprgvene til elev 1 viser i trad med dynamisk test-intervensjon-retest format, at
pre- og posttest gir retningslinjer for om en elev har hatt et leringsutbytte av kartleggingen
og intervensjoner (Lidz 1991, Sternberg & Grigorenko 2002). Ettersom kartleggingen i dette

tilfellet bare foregikk i fire dager, er det begrenset hva slags effekt vi kunne forvente pa
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posttest. Elev 1 viste allikevel endringer i sin lesing som er et positivt utgangspunkt for

videre pedagogiske tiltak.

Informantenes besvarelser pa spgrreundersgkelsen tyder pa at de opplevde pilotprosjektet og
kartleggingsuken som en positiv og leererik erfaring. | fglge informantenes besvarelser sier de
at de synes dynamisk kartlegging virker som en interessant, givende og fornuftig
arbeidsmate. Svarene deres kan tyde pa at det kan veere nyttig for lerere og pp-radgivere a
bruke dynamisk kartlegging. Det kan for eksempel bidra til & styrke laerere og pp-radgiveres
samarbeid og arbeidet med a tilpasse oppleeringen til den enkelte elev pa grunn av at de kan
finne frem til hva slags statte eleven trenger og hvor intensivt stgtten ber veere (Barnett
m.fl.2004, Frost 2005). Dynamisk kartlegging innebaerer ogsa at visse forutsetninger bar
ligge tilrette for at de skal kunne ta dynamiske kartleggingsmetoder i bruk. Szerlig kan
dynamisk kartlegging synes a veare tidkrevende og en utfordring. | falge Lidz (2003) kommer
det an pa hva man gjer og hvordan. Dette vil igjen vaere avhengig av god opplaring med a
bruke dynamisk kartlegging som et supplement til tradisjonelle statiske tester (Birkemo
1996, Hansen 2000, Lidz 2003).

Mine deltakende observasjoner, lesepravene til elev 1 og informantenes besvarelser pa
sparreundersgkelsen gir et innblikk i hvordan elever med dysleksi kan kartlegges dynamisk,
og i undersgkelsen pekes det pa vesentlige aspekter ved dynamisk kartlegging som kan sies a
bidra til & fremme leseferdigheter hos elever med dysleksi. Undersgkelsen synes a stgttes av

relevant teori og forskning pa omradet slik det er henvist til underveis.
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6. Avslutning

| denne masteroppgaven har jeg gatt gjennom relevant teori og forskning som belyser
datamaterialet jeg har samlet inn. Jeg vil nd oppsummere sentrale trekk og hovedpoeng
knyttet til oppgavens hovedproblemstilling: Hvordan kan bruk av dynamisk kartlegging
bidra til & fremme leseferdigheter hos elever med dysleksi? Hovedproblemstillingen har jeg
undersgk ut i fra tre delspgrsmal: Hvilke kvaliteter inneholder dynamisk kartlegging?
Hvordan kan leseferdigheter hos elever med dysleksi fremmes, og hva slags pedagogiske

implikasjoner kan bruk av dynamisk kartlegging innebzre?

| oppgavens teoretiske del har jeg farst gatt gjennom det teoretiske grunnlaget for dynamisk
kartlegging for & se pa hvilke kvaliteter dynamisk kartlegging inneholder. Hensikten med
dynamisk kartlegging er a finne frem til informasjon elevens leereevne og oppleeringsbehov
for & gke elevens leeringsutbytte av tiltak og spesialundervisning som iverksettes (Birkemo
1996, Hansen 2000). Dynamisk kartlegging har sitt utspring i forskeres interesse for evnen til
a lere, og er basert pa Vygotsky og Feuersteins sosiokulturelle leringsteorier og begreper om
sonen for den naermeste utviklingen og mediering. Dynamisk kartlegging dreier seg om a
finne elevens narmeste utviklingssone ved & mediere kunnskaper, erfaringer og spesifikke
leeringsstrategier til eleven. Dynamisk kartlegging foregar ofte i et test-intervensjon-retest
format der testleder prgver a8 modifisere elevens evne til & bruke relevante metakognitive
prosesser i problemlgsningssituasjoner (Lidz 1991). Dynamiske kartleggingsmetoder har
seerlig visst seg a vere relevant i forhold til barn i risikosonen og med akademiske
lerevansker, men skeptikere kritiserer dynamiske kartleggingsmetoder for ikke a veere
nyttige og serigse tilneerminger (Sternberg & Grigorenko 2002, Hansen 2000, Frisby &
Braden 1992). Dette tilbakevises med at man med dynamisk kartlegging undersgker
kvaliteten pa elevers svar og responser, og bedrer kommunikasjonen mellom pedagogiske

fagpersoner (Tzuriel 1992).

Deretter har jeg tatt for meg hvordan leseferdigheter hos elever med dysleksi kan fremmes
ved a se pa hva lesing og dysleksi er, og hva forskningen sier om hvordan leseferdigheter kan
fremme. Lesing er avhengig av at samspillet mellom avkoding og forstaelse fungerer godt og
foregar samtidig (Hgien & Lundeberg 2003). Utviklingen av leseferdigheter foregar gradvis

og skjer samtidig med at vi begynner & gjenkjenne skrevne ord ngyaktig og automatisk (Ehri
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2005). | falge lesemodellen til Ehri (1995) opererer flere kognitive og lingvistiske prosesser
automatisk og samtidig nar vi leser. Ord som leses ofte vil vi kunne lagre som hele ordbilder
i hukommelsen, og gode leseferdigheter vil si at man kan lese ord automatisk, raskt, ngyaktig
og selvstendig (Ehri 1992, 1995). Dysleksi fremstar i fglge Spear og Sternbergs (1994)
modell som avsporinger fra en ordiner leseutvikling, og de hevder at dyslektikere bar
identifiseres ut i fra hvor i leseutviklingen de er. Undervisningen synes a vere av kritisk
betydning for utviklingen av leseferdigheter. Forskning viser at utvikling av vansker med a
lese kan veaere forarsaket av problemer med det alfabetiske prinsipp, vansker med
automatisering av leseferdigheter og forstaelsesferdigheter, og mangel pa motivasjon (Snow
m.fl.1998). Forskning tilsier at de fleste former for lesevansker kan forebygges. Tiltak for &
utvikle og fremme leseferdigheter kan vaere en leseundervisning som integrerer analytiske og
syntetiske lesemetoder, og at elever med lesevansker far ekstra stgtteundervisning enten
alene eller i sma grupper (Snow m.fl.1998). Det er ogsa av betydning at elevene leser tekster
som ikke er for vanskelige, og at de leerer effektive avkodings- og forstaelsesstrategier (Frost
2003, Snow m.f1.1998). Kvaliteten pa elevers leseopplaering kan sies & ha betydning for

elevers leseferdigheter og eventuelle grad av lesevansker (Torgesen 2005).

Innen forskningen er det gjort flere studier som viser at det er hensiktsmessig a bruke
dynamisk kartlegging i forhold til utviklingen av leseferdigheter og elever med ulik grad av
lesevansker, og for eksempel for & forbygge lesevansker (Abbott, Reed, Abbott & Berninger
1997, Tissink, Hamers & Van Luit 1993), vurdere elevers ordforrad og leseforstaelse
(Carney & Cioffi 1992, Blachowicz 1999), og undersgke elevers lesestrategier (Bednar &
Kletzien 1990, Campione & Brown 1985). | dynamiske kartleggingssituasjoner er hensikten
a skape naturlige lzeringssituasjoner der elever og testleder kan snakke om elevens vansker,
og testleder kan mediere kunnskaper og strategier pa en slik mate at eleven opplever de som
nyttige (Frost 1999, Meltzer 1993b).

Jeg har deretter empirisk undersgkt hvilke kvaliteter dynamisk kartlegging inneholder og
hvordan leseferdigheter hos elever med dysleksi kan fremmes, gjennom deltakende
observasjoner og lesepraver. Mine deltakende observasjoner av tre dynamiske
kartleggingssituasjoner viser hvordan vi arbeidet med to elever med dysleksi og forskjellige
typer oppgaver. Oppgavene syntes a integrere bade syntetiske og analytiske lesemetoder, og
ulike kunnskapsomrader i leseprosessen. For elev 1 og elev 2 viste det seg at oppgavene

inneholdt et vanskelighetsniva og en arbeidsmate som Ia innenfor elevens naermeste
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utviklingssone. I den farste situasjonen viste det seg at elev 1 endret leseatferd underveis i
samsvar med de tilbakemeldingene hun fikk. Gjennom repetisjon av vanskelige ord og
setninger fikk eleven gvd pa lesestrategier, og utvidet sin leseforstaelse. Elev 1 leste etter
hvert en tekst med starre sikkerhet og hastighet enn tidligere. | den andre situasjonen viste
ogsa elev 1 at hun klarte & lage ord, setninger og spgrsmal ut av stavelser nar hun fikk stette
underveis i form av papekninger og sparsmal. Oppgavene syntes a vare krevende for eleven,
men med stgtte mestret eleven dem. | en tredje situasjon observerte jeg elev 2 mens han leste
ved hjelp av et dataprogram der eleven skulle lese i takt med markgren. Elev 2 klarte a
avkode ordene lettere med stgtte fra dataprogrammets markgr. Derimot er det mer usikkert
om leseforstaelsen ble bedre. Mine deltakende observasjoner viser at typen oppgaver vi
brukte kan veere egnet til & studere elevenes laeringsprosesser og til fa fram deres
leringspotensial. Kartleggingsuken medfarte et tett samarbeid mellom lzerere, pp-radgivere
og elever. | lgpet av kartleggingsuken viste elevene utholdenhet, konsentrasjon og innsats.

Det kan ut i fra dette antydes at elevene hadde et leeringsutbytte av kartleggingen.

Leseprgvene til elev 1 viser at eleven ligger under klassens gjennomsnitt pa bade pre- og
posttest. | falge resultatene har eleven lgst feerre oppgaver pa posttest enn pretest, men hun
har allikevel klart a lgse flere oppgaver riktig pa posttest enn pretest. Dette kan tolkes dit hen
at elev 1 leste mer ngyaktig pa posttest enn pretest. Elevens endring i leseatferd kan bare sies

a antyde en kvalitativ forbedring i hennes leseferdigheter og leseutvikling.

Analysen og drgftingen av besvarelsene fra sparreundersgkelsen som to pp-radgivere og to
spesiallaerere svarte pa, er serlig knyttet til forskningsspgrsmalet om hva slags pedagogiske
implikasjoner bruk av dynamisk kartlegging kan innebare. | fglge informantenes besvarelser
var de positive til dynamisk kartlegging og mente det var interessant, givende og en fornuftig
arbeidsmate. PP-radgiver 2 syntes dynamisk kartlegging var interessant for a jobbe med
tilpasset opplaeringen, mens pp-radgiver 1 papekte at dynamisk kartlegging kan vare
tidkrevende og at det kan bli nedprioritert pa grunn av stor pagang til pp-tjenesten. Det
antyder at det eksisterer pedagogiske implikasjoner i form av muligheter og utfordringer med

a ta dynamisk kartlegging i bruk i utredningsarbeid av elever med vansker med a lese.

Det tverrfaglige samarbeidet i dette pilotprosjektet syntes pp-radgiver 1 fungerte godt.
Erfaringen til pp-radgiveren stattes av forskning som tyder pa at det kan veere fordelaktig a

kartlegge elever dynamisk i et tverrfaglig team fordi det kan forsterke utbyttet (Moore-Brown
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m.fl. 2006). Bruk av dynamisk kartlegging i et tverrfaglig team kan synes & bidra til a tilpasse

tiltak bedre, men utforingen vil vaere a gjennomfare det pa en optimal mate.

Informantene antyder at andre fordeler med dette pilotprosjektet og med dynamisk
kartlegging er at man kan oppdage elevers leeringsmuligheter i forskjellige typer oppgaver og
datahjelpemidler. Samtidig virket det som at flere av informantene fikk erfaringer og gode
rad om hvordan de kunne tilrettelegge undervisningen og bruke datahjelpemidler. Det kan
imidlertid synes som at mangel pa erfaringer med og kunnskaper om for eksempel
datahjelpemidler kan veere et hinder for implementering av tiltak i undervisningen som er

basert pa informasjon fra dynamisk kartlegging.

En annen fordel kan veere at dynamisk kartlegging kan bidra til a sette fokus pa oppfelgning
av elevers leringsutbytte av tiltak og spesialundervisning. | fglge forskere bgr ansvaret for
elevers leringsutbytte ligge hos fagpersoner med kompetanse til & vurdere elevers
leseferdigheter og leseutvikling (Frost 2005, Barnett m.fl. 2004).

En utfordring for a fa tid til & kartlegge elever dynamisk og for & fa hevet sin kompetanse
gjennom for eksempel deltakelse i et prosjekt som dette som inkluderer dynamisk
kartlegging, kan i falge pp-radgiver 1 skyldes stor pagang av henvisninger av elever til pp-
tjenesten. Lidz (2003) hevder at nettopp kompetanse og tid er de to starste barrierene for a ta
dynamisk kartlegging i bruk. Samtidig kan det argumenteres for at tid og kompetanse sikrer
leerere og pp-radgiveres kvalifikasjoner og kvaliteten pa dynamiske tilnserminger (Birkemo
1996, Hansen 2000, Lidz 2003).

En annen utfordring pp-rédgiver 2 nevner er at han ma bli bedre til & velge de rette testene. A
bli bedre til & velge de rette testene innebarer at man som leerer og pp-radgiver har tilgang til
informasjon om forskjellige typer kartleggingsmetoder og materiell. Laerere og pp-radgiveres
kunnskaper om og bruk av dynamisk kartlegging antydes derfor a veere pavirket faglige
prioriteringer og rammer. Informantenes besvarelser pa sparreundersgkelsen antyder noen
muligheter og utfordringer bruk av dynamisk kartlegging kan innebere for leerere og pp-

radgivere, og besvarelsene deres synes bli stgttet av relevant teori og forskning.

Ut i fra min studie kan det hevdes at bruk av dynamisk kartlegging kan vaere med pa a
fremme leseferdigheter til elever med dysleksi hvis kartleggingen tar utgangspunkt i

forskningsbasert kunnskap om utvikling av leseferdigheter og dysleksi. Det vil si at
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dynamisk kartlegging kan veere et hensiktsmessig bidrag i arbeidet for & fremme
leseferdigheter hos elever med dysleksi, men at det forutsetter kunnskaper om leseutvikling,
leseprosess og utvikling av dysleksi siden miljgfaktorer er av kritisk betydning for & hemme
vansker med a lese. Lerere og pp-radgivere som bruker dynamiske kartleggingsmetoder bar
dessuten kunne fremme forslag angaende tilrettelegging av undervisning, og vurdere egne
kartleggingsmetoder, tiltak og elevens grad av lesevansker. Det forutsetter dessuten
teoretiske og erfaringsbaserte kunnskaper om mater a bruke dynamisk kartlegging pa siden
dynamisk kartlegging i mange tilfeller ikke er en standardisert metode bestar av et enkelt
testbatteri med en tilhgrende manual. Det kan derfor oppleves som vanskelig a sette seg inn i
hva dynamisk kartlegging er. Samtidig blir det ikke enklere hvis materiell og oppleering ikke
er lett tilgjengelig for lerere og pp-radgivere. For elever som strever med & lese, kan bruk av
dynamisk kartlegging sammen med tradisjonell statisk testing innebere en stgrre mulighet
for at oppleeringen blir bedre tilpasset deres forutsetninger slik at de lettere kan komme inn i

en positiv leseutvikling.

| Norge er det i falge Hansen (2000) lite debatt rundt dynamisk kartlegging, og forskning pa
hvordan dynamiske kartleggingsmetoder kan veere nyttig i forhold til barn og unge i den
norske skole virker & vaere begrenset. Dette er et felt det trengs mer forskning pa siden
dynamisk kartlegging kan sies a veere et bidrag til at opplaringen blir bedre tilpasset til
elever som har vansker med a lese. Det vil derfor veere spennende a fglge med pa utviklingen

av dynamisk kartlegging i tiden fremover.
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Appendiks |: Revidert utgave av Arbeidsprgven
Dynamisk kartlegging NIVA 2

Dynamisk kartlegging — Lix 6,5 (ML 6,5: LO: 0) NIVA 2

Arbeidsproven

A: Helhet: Lese tekst pa 80% niva (m. stotte og leselogg)

1. gang 2. gang

Ase og UIf.
Ase og en gutt

som heter Ulf

hadde gatt

til elva.

Det var is

pa elva.
Ase og UIf

ville leke

med en bat

helt inne

ved kanten.

Der var det vann.

Ase datt i elva.

Lesetid: 1. gang Lesetid: 2. gang i
Sikkerhet 1. gang: /39 = % Sikkerhet 2. gang: /39 = %

Anvendte stottestrategier:

Balanse mellom sikkerhet/hastighet:
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Dynamisk kartlegging NIVA 2

B: Del: Treningsokt: Arbeid med ord og setninger for &
bygge opp kunnskap om spraket.

Lesing av enkeltord:

i
Is
og
pa

cn

bat
det
Ase
hun
ble

elva

gutt
gatt
datt
redd

var
ved
til
med

som

Ulf
der

helt
leke

inne

0gsa
vann
heter
hadde

kanten

Sikkerhet 1. gang:

Stettetiltak underveis:

1. gang

D gang

+

Sikkerhet D gang:

/30 = %

Beskrivelse av utvikling:

Ytterligere treningsbehov:
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Dynamisk kartlegging NIVA 2

Finn og skriv ord (fra teksten): (Behov for flere oppgaver?)
Lag firkanter til disse ordene (pa lost ark): (Behov for flere oppgaver?)
var pé og der det inne
Finn ord som rimer: (Behov for flere oppgaver?)
var

datt

Legg og lag nye setninger (klipp ut): (Behov for flere oppgaver?)

Ase og UIf ville leke med en bat . ?

Ase og UIf hadde gitt til elva .
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Henteord til skriving:

var ble ved elva
bar sne vet elve
kar tre fet selv

Sett inn bokstaver som mangler:

Ase og UIf.

Aseogen _ utt som heter _ If
hadde gitt tilel a.

Det v_r is pd elv_.

As datt i e va.

Puslehistorie:

Ase og Ulf ville leke med en bét

helt inne ved kanten

Dynamisk kartlegging NIVA 2

(Behov for flere oppgaver?)

leke datt
peke fatt
steke katt

Skriv:

(Behov for flere oppgaver?)

(Behov for flere oppgaver?)

A--se og Ulf vil--le le--ke med

en bat helt in--ne ved kan--ten
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Dynamisk kartlegging NIVA 2

C: Helhet: Lese tekst pd >90% niva (m. redusert stotte og
leselogg)

1. gang 2. gang

Ase og UIf.

Ase og en gutt

som heter Ulf

hadde gatt

til elva.

Det var is

pa elva.

Ase og UIf

ville leke

med en bét

helt inne

ved kanten.

Der var det vann.,

Ase datt i elva.

Lesetid: 1. gang Lesetid: 2. gang

Sikkerhet 1. gang: /39 = %o Sikkerhet 2. gang: 139 = %
Anvendte stottestrategier:

Balanse mellom sikkerhet/hastighet:

Beskrivelse av utvikling;
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Appendiks Il: Sparreskjema

Vurdering av pilotprosjektet

1. Hvilke forventninger hadde du til uka pa Bredtvet kompetansesenter?

- Hadde du noen forventninger?

- Har du tidligere hgrt om Bredtvet kompetansesenter, og ble forventningene pavirket av det?
2. Hvordan synes du uka ble?

- For eksempel angaende opplegg, struktur, kartleggingsmetoder, tiltaksutprgving,

informasjon, veiledning, tverrfaglig samarbeid, tidsrammer, annet.

3. Hadde du noen spesielle positive opplevelser?

4. Hadde du noen spesielle negative opplevelser?

5. Hva kunne ha vart annerledes?

6. Tror du denne uka vil pavirke/ha innvirkning pa din arbeidssituasjon fremover?

- Pa hvilke mater?

- Hvorfor ikke?

7. Er det noen hindringer du har blitt bevisst/ oppmerksom pa na i din arbeidssituasjon?
8. Er det noen muligheter du har blitt bevisst/oppmerksom pa na i arbeidssituasjonen?
9. Hva tenker du om dynamisk kartlegging?

10. Er det noe annet du vil nevne?
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Appendiks lll: Samtykke-erklaering

Kjeere foreldre

Mitt navn er Laila Folmer Jessen. Jeg er for tiden masterstudent ved Pedagogisk
Forskningsinstitutt, Universitetet i Oslo, og holder na pa a skrive en masteroppgave innen

pedagogisk-psykologisk radgivning.

Formalet med denne masteroppgaven vil vaere a gke egen og andres kunnskaper rundt
dynamisk kartlegging og testing, og vise hvordan utredningsarbeid basert pa dynamiske
arbeidsmater kan fare til informative og konkrete undervisningstiltak for den enkelte eleven.
I min oppgave Vil jeg derfor undersgke hvordan dynamisk kartlegging kan anvendes for a
hjelpe elever med lesevansker. Med dynamisk testing og kartlegging forsgker man a finne

fram til elevens utviklingspotensial og danne et helhetlig bilde av elevens evner.

For & kunne sette fokus pa dynamisk kartlegging og testing, er jeg avhengig av & kunne fa
folge barn som utredes blant annet ved hjelp av dynamiske arbeidsmater. Denne
forespgrselen er grunnen til at du mottar dette brevet fra meg. Brevet er formidlet til deg

gjennom Bredtvet kompetansesenter og min veileder Jgrgen Frost.

For & kunne gjennomfare denne undersgkelsen er jeg avhengig av hjelp. Jeg haper at du vil
gi meg lov og mulighet til a fa falge og bista under veiledning i kartleggingen av ditt barn pa
Bredtvet, og tilbake pa skolen hvor jeg vil fglge opp tiltakene anbefalt fra Bredtvet. Etter 4
uker og etter 4 maneder vil vi foreta en kontrolltest for & se om lesetest og tiltakene har

medfart endringer i leseferdigheter og at disse har blitt opprettholdt.

For at tiltakene skal kunne bli tilpasset den enkelte eleven, kreves det et godt forarbeid.
Forarbeidet bestar av tiltak og utredninger gjort av spesialpedagog og PP-tjenesten. Derfor
gnsker jeg tilgang til journaler angaende tiltak og utredninger samt mulighet til samtaler med

lzerere og spesialpedagoger.

All informasjon som blir innhentet, vil bli behandlet konfidensielt. | oppgaven min vil alle
opplysninger bli anonymisert slik at det ikke vil vaere mulig a gjenkjenne det enkelte barn.
Prosjektet tilradd av meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD). Prosjektet er en del av Bredtvet
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kompetansesenter og min masteroppgave. Kartleggingsmaterialet vil arkiveres pa Bredtvet
kompetansesenter. Det gvrige datamaterialet vil anonymiseres nar masteroppgaven er ferdig i
juni 2007.

Det er naturligvis frivillig & delta i undersgkelsen, og du kan nar som helst trekke deg uten
begrunnelse, selv om du ferst har sagt ja til a delta. Deltakelse vil ikke pavirke videre
behandling ved Bredtvet kompetansesenter. Dersom du gnsker mer informasjon fra meg far

du bestemmer deg for om du vil at ditt barn skal delta, er det bare a ringe.
Oslo, 31. mars 2006

Med vennlig hilsen

Laila Folmer Jessen

Mail: lailafj@student.uv.uio.no

Samtykkeerklzering

Jeg / vi har lest informasjonsskrivet og samtykker til deltakelse. Studenten gis tilgang til
journaler angaende tiltak og utredninger samt samtale med elevens lzrere og

spesialpedagoger.
Oslo den 2006

Sign




