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Kap .1. INNLEDNING

1.1. Begrunnelse for valg av tema.

Jeg har gnsket & fordype meg innenfor hovedtemaet dysleksi. Dysleksi, som er en spesifikk lese og
skrivevanske rammer mange, og det rammer bredt. I dag antar man at mellom 5 og 7 % av
befolkningen har dysleksi av alvorlig grad ( dysleksiforbundet 2014) . Temaet er interessant for meg da
opplering i lesing og skrivning er en av skolens viktigste oppgaver, og som spesialpedagog kan jeg
regne med & jobbe med planlegging og tilrettelegging for de som sliter mest med dette. A ha gode

kunnskaper og forstaelse for dette temaet vil sdledes vere en styrke.

Det har vist seg at mange barn med dysleksi ikke har utviklet bevissthet om ordenens morfologiske
oppbygning. Elbro ( 1990 ) har undersekt dette. For a spisse temaet mitt har jeg derfor konsentrert meg
om hvordan man kan undervise og bevisstgjore en elev med dysleksi i forhold til sprikets form,

nermere bestemt morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap.

1.2. Temaets relevans

Jeg har valgt dette temaet fordi jeg mener det er dagsaktuelt og viktig. Det forskes fortsatt mye pa
dysleksi, og det har tidligere vert mye fokus pa fonologiens betydning for lesesvake. Nyere forskning
har vist at morfologien kanskje er viktigere enn tidligere antatt 1 forhold til elever som sliter med lesing
og skriving. ( Lyster 2012) Flere studier viser at utviklingen av morfologisk bevissthet statter
leseutviklingen, bade tekstforstéelse, ordavkoding og oppbyggingen av morfemer som ortografiske
strukturer i leksikon. ( Lyster 2012) Bevissthet og kunnskap rundt dette vil kunne hjelpe dem til & bedre
sine avkodingsferdigheter og dermed gi dem mer hensiktsmessige lesestrategier. En norsk undersekelse
giennomfert av Vea ( Vea 1988) viste at lesesvake barn har en svakt utviklet morfologisk bevissthet.
Hun fant ogsé at dyslektiske elever pa ungdomstrinnet hadde en morfologisk bevissthet som tilsvarte

2 klasse niva.



1.3. Oppbygging av oppgaven.

Jeg vil forst i kap.2 presentere casen som denne oppgaven er bygd opp rundt. Videre vil jeg i kapittel 3
gd gjennom min problemstilling og mitt mal med oppgaven. I kapittel 4 vil jeg gé inn pa det teoretiske
grunnlaget mens jeg i kapittel 5 ser pd min egen datainnsamlingsmetode. I kapittel 6 kommer
resultatene fra min datainnsamling samt analysene av resultatene . I kapittel 7 vurderer jeg de tiltakene
jeg har prevd ut. Avslutningsvis i kapittel 8 oppsummerer jeg og ser pa om jeg har fitt svar pa min

problemstilling.

Kap. 2. SITUASJONSBESKRIVELSE/CASE

Over en periode pa 10 uker har jeg fulgt en gutt i 7.klasse som har dysleksi. I denne oppgaven omtaler
jeg gutten som Per. Per er en sosialt godt fungerende elev som er en populaer venn med mange
interesser. Han flyttet til stedet i 4.klasse og har funnet seg godt til rette. Forst 1 5.klasse fikk han
diagnosen dysleksi etter bla. A ha tatt en LOGOS test.( pc basert diagnostisk test fra firmaet
Logometrica ) Per har god selvtillit og leser gjerne heyt i gruppe eller i klassen. Skolen har et godt
samarbeid med heimen som er aktiv og engasjert 1 elevens skolehverdag. Per leser langsomt og
benytter seg i all hovedsak av lyderingsmetoden. Per har tilrettelagt undervisning 5 timer i1 uken. Per
har god lytteforstdelse. Han sliter med rettskriving, serlig ikke lydrette ord, og bruker Lingdys og
Lingwrite som hjelpemiddel i den daglige skolesituasjonen og han har egen pc til skolearbeidet.
Sammen med spesialpedagog er han ogsa begynt & gve inn touch- metoden for & kunne gjore det lettere

a bruke pc til tekstskriving.

Over en periode péd 10 uker vil vi bruke deler av denne tida pé et opplegg som fokuserer pa formsiden
til spraket, morfologien. I de timene eleven har norsk gér vi systematisk gjennom ordklassene og ser
pa sammensatte ord og det morfologiske prinsipp. Vi jobber ogsa med syntaks og setningsbygging og
vi gver inn hgyfrekvente ord . Kombinert med dette jobber eleven med repetert lesing. De to siste

ukene av perioden deltar eleven pa et leseverksted sammen med en annen elev pa skolen med samme

type utfordringer.

Jeg ansker & preve ut et systematisk og intensivt opplegg med fokus pa formsiden til spraket. Jeg tester

elevens lesehastighet for og etter med Carlsten lesetest ( Cappelen Damm) og ensker & se om eleven



har fremgang i forhold til gkt lesehastighet. )Uavhengig av lesehastighet vil jeg sammen med
spesialpedagog ogsé kunne vurdere hvorvidt eleven ser ut til & ha profitert pd opplegget i form av en
okt bevissthet rundt sprakets form, noe som vil vere til hjelp i leseprosessen. Samtidig vil inngving av

hayfrekvente ord kunne hjelpe denne eleven til & lagre flere ordbilder som ogsa vil avhjelpe lesingen.

Kap. 3. PROBLEMSTILLING OG MAL

3.1. Problemstilling

Min problemstilling er derfor som folger:

«Hvordan kan jeg jobbe systematisk med morfologisk bevissthet hos en elev pa 7.trinn som har

diagnosen dysleksi».
3.2. Milsettinger med innovasjonen

Det er et gnske at denne eleven skal kunne profitere pa det gjennomforte opplegget i den forstand at
han blir seg bevisst formsiden av spraket. Eleven skal utvikle morfologisk bevissthet og tilegne seg
morfologisk kunnskap. Dette innebaerer bl.a & bli bevisst pa at ord deles inn i rot-og endingsmorfem, og
at et ord kan besté av flere rotmorfemer, stavelser og grafemer. Dette samtidig som det jobbes intensivt
med innlering av heyfrekvente ord. Lykkes dette vil eleven kunne bli en bedre og raskere leser, noe
som forhdpentligvis vil avspeiles 1 Carlsten lesetest og gjore overgangen til ungdomsskolen og lesing
av storre mengde litteratur lettere. Det er ogsd en mélsetting & finne en god méte 4 jobbe med spréakets
form pé. Jeg onsker gjennom & presentere dette opplegget & vise at det er mulig & jobbe systematisk og

intensivt med sprakets formside.
Kap 4. TEORIGRUNNLAG

I teoridelen min vil jeg forst ta for meg noen kjente definisjoner av dysleksi og si noe om hva og hvilke
symptomer som kjennetegner dysleksi. Jeg vil g& gjennom Heien og Lundbergs modell for
leseprosessen som et grunnlag for & analysere og forsta hvor min elev er i denne prosessen.( Hoyen og
Lundberg 2012) Jeg vil ogsé se pd Friths stadiemodell for lesing. ( Frith 1985) Videre vil jeg si noe
om morfologiens plass i spréket vart og definere begrepene morfologisk bevissthet og morfologisk

kunnskap. Jeg tar for meg begrepet leseflyt og hvilken relevans dette har for min oppgave.



Jeg sier ogsa noe om begrepet metakognisjon 1 forhold til elever med dysleksi.

4.1 Definisjoner

4.1.1 Hans Jorgen Gjessing

I Norge har det gjennom mange ar ofte blitt benyttet Gjessings definisjon av dysleksi :

Med dysleksi menes skriftsprdaklige vansker som vi ikke med rimelighet kan anta skyldes svikt pa det
generelt evnemessige, sansemessige eller motoriske omradet. I de aller fleste tilfeller vil heller ikke

emosjonelle problemer kunne veere noen primeer drsak til vanskene.( Elvemo 2003:14)

4.1.2 Heyen og Lundberg

Mens mange har forklart dysleksi ut fra hva det ikke er, har Hoien og Lundberg har i likhet med mange
amerikanske forskere vart opptatt av hva dysleksi er. «Dysleksi er en forstyrrelse i kodingen av

skrifispraket, fordarsaket av en svikt i det fonologiske system» ( Hoyen og Lundberg 2012:29)

De beskriver videre seks symptomer som i all hovedsak karakteriserer lese og skrive ferdighetene hos
elever med dysleksi. Dette er for det forste at ordavkodingen er ikke automatisert, noe som medferer
darlig leseflyt. Disse elevene har ogsé store vansker med d lese nonord, noe som idag brukes i mange
tester for & avdekke dysleksi. De har problemer ddrlig rettskriving, lesevanskene er ofte resistente,
altsé at de er vedvarende. Det viser seg ofte en signifikant forskjell mellom lytte leseforstdelse samt at

lesevanskene er arvelige.( Hoyen og Lundberg 2012:33).

Selv om dysleksi tidligere primart har vaert definert som avkodingsvansker forarsaket av fonologiske
vansker, har noen leseforskere vart opptatt av at det finnes ulike former for dysleksi. Til bruk 1
diagnostiseringen har en derfor med utgangspunkt i nyere forskning foretatte en operasjonell definisjon
av ulike former for dysleksi. I folge Hoyen og Lundberg 2012 defineres disse subgruppene som
fonologisk dysleksi, ortografisk dysleksi og dobbel-defekt dysleksi. Ortografisk dysleksi kjennetegnes
av darlig ortografisk avkodingsferdighet, normal ferdighet 1 fonologisk lesing, normal lytteforstéelse,
dérlig rettskriving og resistente lesevansker. Fonologisk dysleksi kjennetegnes av darlige
avkodingsferdigheter ( ord- og nonord lesing), dérlig leseflyt, normal lytteforstaelse, dérlig rettskriving
og at lesevanskene er resistente. Dobbel-defekt dysleksi vil si at en har dérlig ordavkoding, darlig

fonemisk bevissthet samt vansker med & hurtig benevne kjente objekter( en egen deltest i LOGOS



testen)

4.2 Prosessanalytisk lesemodell

Det er utviklet en rekke prosessanalytiske modeller som beskriver delprosesser som forskere mener
inngdr 1 lesing. Det er generelt stor enighet om at det er to hovedprosesser som inngér i leseprosessen

( Lyster 2009).

For a fa et grunnlag for & analysere og forstd vanskene til min case elev , vil jeg g& gjennom Lundberg
og Heyens modell for ordavkoding. ( Hoyen og Lundberg 2012) Med avkoding menes de prosesser
som er 1 aktivitet nar et ordbilde blir gjenkjent som meningsfullt, og uttalt korrekt, . Dette er ortografisk
lesning eller den direkte veis strategi. Avkoding brukes ogsa om de prosesser som er aktive nér nye og
ukjente ord skal leses og vi mé sette sammen en lydpakke av bokstaver. Dette er en mer krevende
strategi og stiller sterre krav til korttidsminne og konsentrasjon. Det er den fonologiske strategien. For
a bli gode lesere er det viktig & beherske begge disse prosessene eller metodene. En god leser vil til

enhver tid kunne velge den strategien som passer best til den aktuelle teksten eller ordet.

Med norske ord kalles disse gjerne for to-veis modeller. Den ene strategien er den Hoyen og Lundberg
omtaler som det vi kaller den «direkte veis strategi» eller den ortografiske strategien. Her starter
prosessen med at vi har en visuell analyse av det skrevne ord. Her er sanseprosessen viktig og
informasjonen persiperes videre og leseren kjenner igjen bokstaver dersom disse er riktig innlaert.
Dersom vi har vent oss til & se pa bokstavsekvenser vil vi ha etablert ortografiske kunnskaper i
langtidsminnet som blir aktivert. Videre blir ordet delt inn 1 segmenter , oppmerksomheten rettes mot
ortografiske menstre og videre blir disse omkodet til fonologiske enheter. Grafemene svarer til ulike
fonemer og informasjon lagres i arbeidsminnet inntil sterre enheter er avkodet. Den fonologiske
syntesen binder sammen fonemene til vi har en lydpakke som vi videre kan sgke etter i vart mentale
leksikon. Dersom vi har sett ordet flere ganger vil vi kunne hente fram en ortografisk representasjon fra
langtidsminnet slik at vi umiddelbart kjenner igjen ordet. Ordets fonologiske identitet kan gjenkalles
gjennom ortografisk eller semantisk aktivering. Nér vi kjenner igjen ordet fir vi en semantisk
aktivering og det blir mulig for oss & forsta ordet. Den semantiske prosesseringen starter allerede for
den ortografiske slik at den er til stotte under hele leseprosessen. Néar det er klart for oss hvordan vi skal
uttale ordet ( fonologisk representasjon) antar man at ogsa at den artikulatoriske representasjonen er

aktivert. Disse henger tett sammen, og man kan da uttale ordet.



Den "indirekte veis strategi" bygger pa det faktum at leseren ikke kjenner ordet som skal leses og kan
ikke ga «direkte inn 1 leksikony». Vi har altsa ingen ortografisk kunnskaper om ordet i langtidsminnet.
Den indirekte veien her blir da veien om fonologisk omkoding. Bokstaver og stavelser md da omsettes
til fonologiske segmenter i vart korttidsminne for de sa kan trekkes sammen til enheter (ord) som vi
kan kjenne fonologisk igjen. Vi fér altsd en avkodings omvei for vi kommer til leksikon, noe som tar
bade ekstra tid og konsentrasjon for leseren men som alle lesere er avhengig av & beherske nér vi leser

ukjente ord.

4.3 Leseutvikling

Frith ( 1985) har utviklet det han kaller for en stadiemodell. Her beskriver han hvordan barn lerer seg &
lese gjennom forst & leere det han kaller logografisk lesning. Da gjenkjenner barnet logoer eller
symboler ( f.eks ESSO) og «leser» hva dette er. Barn flest laerer eget navn og andre kjente navn pa

denne méten.

Det neste stadiet er alfabetisk lesning der barnet etablerer ei bru mellom fonemene og grafemene og

gjennom lydsyntese trekker sammen til ord, altsd fonologisk lesning. Dette er et viktig og kritisk stadie
1 leseutviklingen. Denne lesingen kjennetegnes ved at barnet beveger leppene, leser sakte og leser korte
ord lettere enn lange. I f.eks E-s-s-o blir spraklydene identifisert, uttalt enkeltvis, lagret i korttidsminnet

og trukket sammen gjennom syntesen til ordet Esso som sé uttales hoyt.

Det siste stadiet kalles det ortografiske og inneberer at ordgjenkjenningen gar automatisk og leseren
fir tempo og flyt i sin lesning. Dette stadiet innebzrer ogséd en analyse av ordet, der man bade
identifiserer morfemer, endinger og sammensetninger. Dette stadiet indikerer at leseren har et indre
bilde av ordets stavemate. En kan gé direkte fra bokstavgjenkjenning til tilsvarende ortografisk
ordidentitet 1 langtidsminnet. ( Hoygédrd 2013) Dette kalles derfor den direkte veien til lesing. Det er
bred enighet om at en god leser behersker begge de siste strategiene. ( Lyster 2001).

Ehri ( 1992) hevder at den forste fonologiske avkodingen barnet gjor, fonem grafem omkodingen, er
en viktig ferdighet i1 forhold til & senere utvikle ordbilder eller " orthographic images". Etterhvert vil
barnet gd fra & lese lyd for lyd til & gjenkjenne hayfrekvente ortografiske strukturer som, skj, ng, osv.
Hos noen barn skjer ikke denne utviklingen og de fortsetter a lese lyd for lyd i stedet for & utvikle den
ortografiske strategi. Det viser seg at elever som tidlig identifiserer bokstavpakker som ortografiske

enheter 1 stor utstrekning ogséd synes & mestre fonologisk omkoding. ( Lyster 2009)



4.4 Morfologi

4.4.1 Morfologisk bevissthet

Morfologien er l&eren om hvordan ord lages og bayes. (Lyster 1994) Morfologisk bevissthet tar
utgangspunkt i det faktum at spraket inneholder smé elementer, morfemer som gir mening. En slik
bevissthet handler om en ferdighet knyttet til ords oppbygning og meningsinnhold. Disse er sprakets
minste meningsbarende enheter. En bevissthet rundt dette og kunnskap om morfemets rolle i
ordbygginga er viktig i lese og skrivesammenheng. Et morfem kan vare et leksikalsk morfem eller et
beyningsmorfem. Ordet hunder bestér av rotmorfemet hund og beyningsmorfemet-er. Ordet brannbil er
et sammensatt ord ( sammen satt av to morfemer) der det bakerste sier oss at dette er en type bil og det
forste sier oss noe om hvilken type bil det er. Det er det bakerste morfemet som er meningsberende.
Enkelte rotmorfemer settes sammen med forstavelser eller endinger som kan forandre ordets mening.

F.eks. Ordet lykkelig som med forstavelsen -u blir til ulykkelig. ( Lyster 2002a).

4.4.2 Morfologisk kunnskap

Morfologisk kunnskap sier noe om forstielse og bruk av sprakets minste meningsbarende enheter.

( Lyster 1994) Nar en elev beyer ordet «gikk» 1 fortid til «gddde» har eleven vist kunnskap om
hovedregelen for bayning av verb slik som f.eks hadde. En slik kunnskap vil kunne hjelpe eleven til &
skrive ord som ikke er lydrett ved & ha kunnskap om det morfematiske prinsipp, «stygt» relaterer til
«stygg» og man far samme konsonant i ordet. Gjennom & dele opp lange ord som er sammensatt vil
eleven kunne kjenne igjen de enkelte ordene, hoyt- taler- styrke. Gjennom & gjenkjenne storre deler av

ord utvikles den ortografiske strategi, og barnet unngér & lydere alle bokstaver og stavelser.

Vea ( 1988) uttrykker det slik:» Morfemet er moatet mellom form og innhold i1 spréaket» Hennes
undersekelse fra 1988 antyder at en svak utviklet morfologisk bevissthet er et problem for lesesvake
barn. Hun fant at dyslektikere pa ungdomstrinnet hadde en morfologisk bevissthet som tilsvarte

2 klasse niva.

4.4.3 Det morfematiske prinsipp

«Det morfematiske prinsipp» handler om morfemets konstante form selv om ordet eller ordets form
endres. F.eks vil ordet «godt» alltid pa norsk skrives med o og ikke &, fordi rotmorfemet er «god».

Videre vil ordet «krigsskip» ikke skrives med k som 1 «kriksskip» selv om det heres ut som det er



riktig. Vi skal vise til rotmorfemet som er krig og beholde g-en. ( Elbro 1990)

Dette viser oss at det er et potensiale 1 & bevisstgjore pd og jobbe med morfemer i ordbygging og
ordavledning, nettopp for & hjelpe de barna som sliter med & huske ordbilder og bokstaver i rett
rekkefolge. Kunnskap og bevissthet omkring det morfologiske prinsipp vil hjelpe barna til & forsta
hvorfor enkelte ord ikke skrives lydrett.

4.5 Repetert lesing

Mellom 1990 og 2000 gikk den nasjonale amerikanske komiteen av leseeksperter gjennom 77
forskningsstudier av repetert lesing. De konkluderte med at repetert lesning er den eneste kjente
metoden som i all forskning konsekvent fremmer barns leseflyt. ( Klingenberg 2005) Ulike former for
Repetert lesing har vist seg & vere det tiltaket som har hatt den beste effekten pa leseflyt og
lesehastighet, noe som ber fa stor betydning i1 det daglige arbeidet med lesesvake elever. Repetert lesing
foregér ved at eleven leser en kort og enkel lesetekst flere ganger. Dette kan skje bade ved at lesingen
er assistert av en voksen eller alene, og kan ogsé organiseres som klasselesing. Det er aktuelt & la
eleven ta tiden hver gang for & méale fremgang, f.eks ved inngving av heyfrekvente ordbilder.

( Klingenberg 2005)

Etter at et barn har laert 8 mestre det alfabetiske prinsippet og fétt ei bro mellom fonemer og grafemer,
og pa denne maten blitt utstyrt med en fonologisk strategi, kan barnet avkode ukjente ord pa egen hénd.
Det vil na vere viktig at barnet far utviklet leseflyt for & bli en funksjonell leser. Leseflyt kan defineres
som evnen til & lese sammenhengende tekst raskt, automatisk og uanstrengt. ( Klingenberg 2005). En
slik flytende lesing foregér raskt med lite oppmerksomhet pa avkodinga. Dette er igjen viktig for

leseforstielsen da det ofte er hoy korrelasjon mellom leseflyt og leseforstaelse.

Forskning viser at leseflyten 1 stor grad bestemmes av evnen til effektiv lesing av enkeltord.
(Klingenberg 2005) For a oppna dette, mé de fleste ordene i en tekst avkodes ortografisk. En
ortografisk lesing forutsetter at en har lest ordet flere ganger, lagret det i leksikon og gjenkjenner ordets
bokstavmenster og semantiske innhold spontant. Qkt leseerfaring, at man leser ordet ofte, vil fore til at
man eker identifiseringshastigheten for ordet. Denne er ogsa avhengig av barnets ferdigheter til a
danne ortografiske koder og barnets prosseseringshastighet. Forskning viser imidlertid at talespraklige

ferdigheter, som ordforrdd og morfologisk kunnskap fremmer ordforrad av -og hastighet og
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automatisering av adgang til ortografiske koder i leksikon. ( Hagtvedt og Lyster 2003; Hagtvedt,
Helland og Lyster 2004, Torgesen 2002). Barn med lesevansker ma ha hjelp til & danne et storre og
bedre ortografisk leksikon, de mé ha hjelp til & gjore flere ord kjente, kjenne dem bedre og kunne
identifisere dem raskt. Dette far igjen betydning for hvordan vi legger opp vart pedagogiske arbeide

med elever som har slike vansker.

4.6 Lesing og metakognisjon

Begrepet lesing bestér 1 hovedsak av to komponenter. Disse er avkoding og forstaelse. En mye brukt
definisjon av lesing er at lesing= avkoding x forstaelse. Dette innebarer at dersom en av faktorene er

null blir resultatet null, man kan ikke lese uten & avkode og man har ikke lest uten & forstatt teksten.

Videre kan man utvide formelen med 4 legge til faktoren motivasjon, man kan ikke bli en god leser
uten motivasjon! Nir man jobber med elever som har dysleksi blir dette et viktig punkt. A lzre eleven
a fole glede og mestring ved & lese slik at «foten svinger», blir ei av de viktigste oppgavene. ( Bjorkvoll
2007 )Dyslektikere vil ofte unnga lesing, og er oppnar den sakalte «matteus-effekten». Gode lesere
leser mer og fir mer kunnskap mens svake lesere opplever lite mestring og leser mindre og hemmer

dermed leseutviklingen sin. ( Hoygérd 2013 )

Begrepet metakognisjon er neert knyttet til leseforstéelse, og handler om den enkeltes " tenkning om
egen tenkning" Det er altsa en bevissthet om egen leseforstaelse som er det hoyeste trinnet 1
leseutviklingsprosessen. Hoygard 2013 understreker viktigheten av at den voksne 1 samspill med

eleven utvikler denne bevisstheten om hva de forstar og ikke forstér.

Kap 5. UTVALG OG METODE FOR FELTUNDERSOKELSEN /
DATAINNSAMLINGA

5.1. Utvalg

Utvalget mitt bestar av en elev. Jeg studerte tidligere kartlegging av denne eleven og samarbeidet tatt

med hans spesialpedagog 1 gjennomferingen av undervisningsopplegget.
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5.2. Datainnsamlingsmetode

5.2.1 metode:

Metode er et redskap i mete med noe vi vil utforske og hjelper oss til & samle inn data eller informasjon
som vi trenger i var forskning. Forskning skal ifelge Olsson og Serensen 2003 gjennomferes

systematisk og ha et vitenskapelig fundament.

I litteratur om emnet skiller man mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Dallan 2007 beskriver
kvantitative forskere som "tellere" og kvalitative som "tolkere". Ved bruk av kvalitativ metode far en
informasjon om personers opplevelser, synspunkter og selvforstéelse. Olsson og Serensen 2003 omtaler
kvalitative metoder som forskningsprosedyrer som gir beskrivende data, menneskets egne skrevne eller
talte ord og observerbare atferd. Kvantitativ metode tar ofte utgangspunkt i telling og méling og

omhandler det som er malbart.

Metoden jeg har brukt i min undersgkelse er feltobservasjon av elev, aktiv og deltakende. Samtidig har
jeg gjort en dokumentanalyse av tidligere kartlegginger og tester av eleven, 1 all hovedsak Carlsten
tester og LOGOS test. Denne metodebruken gér derfor inn under det man karakteriserer som kvalitativ

metode.

5.2.2 Etiske vurderinger

Innenfor forskning der mennesker er involvert ma en ta etiske hensyn. Etisk forsvarlig forskning om
handler tre grunnprinsipper: informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser for informanten.

( Thagaard 2004)
I dette tilfellet ble det innhentet skriftligsamtykke fra foreldre og elev til & gjennomfore feltarbeidet.

Elev og foreldre fikk informasjon skriftlig og muntlig gjennom rektor ved skolen, og kunne nér som

helst velge a trekke seg ut av opplegget. Dette var ogséd tema 1 samtale med eleven underveis.

I den praktiske gjennomferingen ble klassen informert om at jeg som student ville vere tilstede og at
den aktuelle eleven ville f4 undervisning alene pa grupperom. Til vanlig er eleven ute i liten gruppe
med spesialpedagog sa det ble ingen merkbar endring i forhold til organisering av undervisningen.
Klassen har hatt temaet dysleksi oppe og det oppleves som om klassen har stor grad av forstaelse og

toleranse for at alle har ulike utfordringer og trenger ulike former for undervisning. Gjennomferingen
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av dette opplegget vurderes derfor ikke som en ekstra belastning for eleven, noe som er viktig da dette

er en sdrbar gruppe.

Elevens navn er anonymisert i rapporter og oppgaver, noe som innebzarer at elevens identitet ikke er

kjent for andre.

5.2.3 Gjennomfering

Jeg har selv gjennomfort kartlegging av elev med Carlsten lesetest ( Cappelen Damm) og
"Arbeidsproven" (Bredttvedt kompetansesenter/ Statped). Det er tidligere konkludert med at eleven har
diagnosen dysleksi, dette gjennom LOGOS testen som er en pc basert diagnostisk test fra firmaet

Logometrica, WISC test som kartlegger elevens kognitive evner og samtaler med foreldre og elev.

Siden eleven er sa godt kartlagt vurderte jeg at det ikke var behov for & gjennomfore flere kartlegginger

eller tester 1 forhold til min oppgave.

Feltarbeidet, som bade er min datainnsamlingsmetode og min innovasjon, er gjennomfort over en
periode pa 10 uker. . Under gjennomfoeringen av feltarbeidet har jeg fitt anledning til 4 jobbe
selvstendig med eleven og hatt 1:1 undervisning i gkter pa 2x 45 min per dag. Spesialpedagog ved

skolen har bistatt arbeidet og hatt det overordnede faglige ansvaret for gjennomferingen.

Kap 6. Resultater av undersokelse/ analyse av opplegget
6.1. Resultat av undersokelsen.

6.1.1 Arbeidsproeven

De forste oktene sammen med eleven gjennomferte vi «Arbeidspreven», en dynamisk

kartleggingsprove. ( Bredttvedt kompetansesenter.)

Arbeidsproven viste at min elev har god lytteforstéelse. Leseforstaelsen ble ogsé scoret til god pa

arbeidspreven, til sammenligning er denne lav pd LOGOS testen som ble tatt for ca to ar siden.

I forhold til arbeidet med setninger viser eleven god semantisk forstaelse, men vansker med a selv

konstruere setninger, syntaksen. Setningshukommelsen er ogsa god.

Ovelsen ordforklaring viser at begrepsforstaelsen er god, men det blir vanskelig & mobilisere ord etter

fonologiske kriterier.
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@velsene som gikk pd fonologisk bevissthet indikerte at min elev var usikker pa rimord og pa
segmentsubtraksjon. Det kan synes som om eleven min har utfordringer med oppbygning av ord og

mangler noe grammatisk kunnskap.
Bokstavkunnskapen er generelt god, men eleven forveksler d og b. Dette er han selv oppmerksom pa.

I oppgaven "ordlesing " viser eleven vansker med lesingen. Han er langsom og usikker, men sliter mest

med 4 lese ikke regelrette ord og nonord.

6.1.2 Dokumentanalyse

Gjennomlesning/dokumentstudie av elevmappen til Per gjennomferte jeg ogsa helt til 4 begynne med i
undersokelsen. Her oppsummerer jeg kort fra LOGOS rapport, pedagogisk rapport og IOP
(Individuell oppleringsplan)for skoledret 2013/2014 som jeg har sett n@ermere pa.

Per fikk diagnosen dysleksi etter testing med LOGOS hgsten da han gikk 1 5.kl. Skolen hadde da tatt
sprék 6-16 og var enige med foreldrene og Per om & ta en LOGOS test. ( pc basert diagnostisk test fra
firmaet Logometrica) Det ble og s& gjennomfert WISC test. ( Wechsler intelligence scale children fra
David Wechsler ) Wisc test tas som regel alltid ved mistanke om dysleksi,dette for & utelukke andre

arsaker til lese og skrivevansker.

LOGOS testen viste at Per har dysleksi med betydelige avkodingsvansker. Per har vansker med
ortografisk og fonologisk lesestrategi. Leseflyten er dérlig og leseforstdelsen liten mens han har god
llytteforstaelse. Da testen ble tatt sto det i rapporten at bokstavkunnskapen ikke er automatisert, og at
han har vansker med visuell analyse og omkoding bokstav til lyd. Han har vansker med & hente fram
ord fra langtidsminnet pa en rask mate. Vanskene hans er forst og fremst av visuell karakter, men gir
ogsé store vansker nar han skal anvende sine fonologiske kunnskaper. Deltestene 16 og 17 viste ogsé at
Per generelt bearbeider kognitiv-spraklig informasjon noe sakte. Deltest 16 og 17 i Logostesten

omhandler henholdsvis muntlig og manuell reaksjonstid.

Utfra dette ble jeg kjent med eleven og forsto grunnlaget for viktigheten av 4 fokusere pa den
morfologiske delen av spriket, samt jobbe parallellt med inneving av parate ordbilder og repetert
lesing. I forslag til pedagogiske tiltak i Pers sakkyndige vurdering ble det satt mal om at
undervisningen skal sikre Per funksjonelle lese-og skriveferdighet samt at hans manglende ferdigheter
ikke skal forstyrre tilegnelsen av fagstoff. Det ble papekt viktigheten av gode leringsstrategier og bruk

av kompenserende hjelpemidler.
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Per ble videre innvilget 190 arstimer i norsk med pedagog i liten gruppe. ( enkeltvedtak fra

kommunen)

I norsk skal Per avvike fra lereplanens kompetanse og ferdighetsmal 1 « skriftlige tekster» og
«sammensatte tekster». Undervisningen i hovedfagene skal forega i liten gruppe og han skal ha
lesestoff pa eget niva samt tilgang pa lydbeker i samfunnsfag og naturfag. Dette fordi vanskene hans

berorer alle fag.

Ser vi pa hans IOP kan vi lese at det langsiktige malet for Per 1 norsk er & utvikle funksjonell lese-og
skriveferdighet med sakte progresjon, der malet er 80 pr min i lgpet av barnetrinnet, med mindre enn
15% feil. For innevearende skolear er kompetansemalene i norsk bl.a & gve inn heyfrekvente ord,
tilegne seg et stort antall ordbilder, kunne ordklassene og beye disse, automatisere alle bokstav og

lydforbindelser og endingene -ing, -else, -het, for & nevne noen.

Ved oppstart hesten 2013 ble det tatt Carlsten lesetest. Her fikk Per 59 ord pr min og 42% feil. I
desember hadde han 70 ord pr min og 23 % feil.

Kapittel 7- Utviklingstiltak

Som et resultat av dette vil det vaere viktig & styrke den ortografiske lesingen, en méte & gjore dette pd
er & gi eleven bevissthet omkring sammensatte ord og morfemer. A gve inn flere parate ordbilder er
ogsé viktig 1 forhold til dette. Samtidig ma det sikres at eleven far alle grafem/fonem forbindelsene pé
plass.

I forhold til skriving vises det ogsa her at eleven ikke har d/b pa plass. Han ma altsd eve inn denne
forbindelsen og samtidig jobbe med de komplekse grafemene som ogs4 blir vanskelig for han. A kunne
bruke pc med gode hjelpemidler, f.eks skrive og retteprogrammet Lingdys vil kunne vaere et viktig

fokusomrade. A lzre touchmetoden vil ogsé kunne gjore at skrivearbeidet gar lettere.

Oppsummert viste arbeidspreven et behov for & fokusere pa grammatisk og morfologisk kunnskap,
videre a lare storre enheter som grunnlag for avkoding. Ogsa flere parate ordbilder og et okt ordforrad
vil kunne pa opp lesehastigheten og leseflyten. Elevens lesestil er idag preget av at han leser det meste

fonologisk.

Vi startet & jobbe systematisk med dette i slutten av januar og holdt pé til midt i mars. Selv om perioden

ble strukket utover en lengre periode enn tidligere planlagt, fikk vi til noen intensive ekter. I praksis ble
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det slik at svemmetimer, uteskole og andre turer noen ganger forte til at vi gikk glipp av "vére" timer.

Vi jobbet sammen to skoletimer(dobbelttime) pa dag, noen uker ble det bare to ekter andre uker opp 1
fire. Vanligvis startet vi med & lese en tilpasset tekst for vi gér gjennom teksten. Jeg leste forst, og Per
fulgte noye med. Dette for a sikre at eleven fir en rollemodell og far here hvordan teksten skal lese i
forhold til intonasjon, trykk og prosodi. Jeg brukte tekstoppgavene fra «moro med morfemer» med
tilherende lukeoppgaver og forvekslingsord. Etter & ha lest teksten matte vi fylle ut en tekst der noen av
orda manglet og vi kunne velge mellom to mulige. Poenget med disse "forvekslingene" er & bli bevisst

deltaljene, man md se pd rotmorfem og samtidig endingen for & finne det riktige ordet.

Vi tok systematisk for oss ordklassene verb, substantiv og adjektiv, disse kjente eleven til fra for men
fokuset vart var nd pa at alle ordene bestar av et rotmorfemer, samt en bayningsendelse. Vi sa pa
hvordan ordene forandret ending ndr det ble beyd. F.eks ordet «hester». Morfemet (rotordet) er hest,

beyningsendelsen er -er. Hva skjer nér ordet «hest» fir endingen -ene?

Vi lette opp og klippet ut ord som vi sorterte i ordklassene. Vi lette i tekst etter rotmorfemer og
beyningsendelser som vi merket med fargetus;j. Vi startet med substantivene. Hva gjor ordet biler
forskjellig fra bil? Hva er det som viser at det er flere biler? Vi sd pa ulike kjenn og brukte
utfyllingsoppgaver fra nettsidene til Sigrid Vindenes « moro med morfemer». Der var det ogsa «lotto»
med ordklassene som vi spilte. Vi trakk da ord fra en bunke annenhver gang og hadde hvert vért

spillerett med bilder og rotmorfemer som vi matte fa fullt med korrekte beyninger.

Vi tok for oss sammensatte ord og brukte mye tid pa dette. Vi lagde sammensatte ord og manipulerte
dem for 4 underseke morfologisk bevissthet og for & utvikle morfologisk kompetanse. Vi lot de to
ordene bytte plass, skoeske ble til eskesko, gar det an? Vi snakket om betydningen av de sammensatte
ordene, gjennom dette gker en elevens ordforrad og eleven tar i bruk semantisk stotte. Ordet
«burhene» er forskjellig fra «honebur». Hva er et legebarn? Hva er en barnelege? Her var samtalen og
refleksjonen vi gjorde sammen viktig. Dette handler om utvikling av bevissthet rundt sprikets form,

noe som ifelge Elbro ( 1990) er vanskelig for dyslektikere.

En annen gvelse vi gjorde var at jeg hadde skrevet opp mange ord pé lapper som vi la utover. Vi trakk
to hver som kunne settes sammen til sammensatt ord. Tilslutt la vi de utover pa bordet og jeg nevnte
dem opp 1 vilkarlig rekkefolge mens eleven skulle sl pé ordet jeg sa med fluesmekker sé raskt som

mulig. En gvelse bade i & lage sammensatte ord men ogsé i rask ordgjenkjenning. ( ortografisk lesing) .

Videre studerte vi endelser og forstavelser. Vi tok for oss vanlige forstavelser som — mis, -u, - for, -be
osv og endinger som -ing, -else, -het osv. P4 nettet lastet vi ned et spill ( brettspill som jeg lagde etter

mal) der man flyttet rundt og métte trekke lapper med forstavelser og endinger som man sé skulle lage
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selv. Til hjelp her hadde vi lister med ord som vi leste gjennom forst. Eks kunne man trekke

forstavelsen " for". Et mulig sammensatt ord som man kan si er da "forbindelse", "forsyne" osv.

Det a reflektere sammen , se pa ord og hvordan de forandrer seg er viktig. Vi snakket mye om hvorfor
vi jobber med dette, mélet er 4 bli bevisst delene av ordene, finne rotord og identifisere endelser og
dermed kunne bli en raskere leser. Dette nettopp i forhold til & utvikle kunnskap om egen lering og

leseprosess, & bli meta.

Rotmorfemer, forstavelser og endinger er viktige ortografiske menstre som letter ordgjenkjenningen.
Kjenner eleven igjen ordet «ferdigy, blir det lettere a lese ord som ferdigmat, ferdigstillelse, uferdig
osv. ( Lyster 1998) Vi laget ordrekker av sammensatte ord, jeg kunne f.eks si et start ord som «vanny,

da kunne eleven si «vannglassy», min tur og jeg kunne si «glasskule», eleven kunne sa si «kulehull» osv.

Jeg gav ogsa 1 oppgave a lage ord som begynner eller slutter pd gitte morfemer, f.eks kunne jeg si
«tommel» og eleven kunne da si «tommeltott». Jeg kunne si endingen -grafi og eleven kunne si
geografi. ( Lyster 1998) . Pa disse oppgavene fikk eleven jobbe muntlig mens jeg var sekretaer og skrev

ned det som han sa. Sé leste vi det jeg hadde sammen slik at Per kunne se riktig skrivemate for ordet.

Samtidig som vi jobbet med dette hadde vi fokus pa 4 lere inn flere parate ordbilder. Vi plukket ut ord
fra hoyfrekventlista og gav eleven i lekse & lese pa ca 15-20 ord pr gang. Han skulle ogsa ta tiden flere
ganger nér han leste pd disse ordene hjemme. Neste dag hadde vi ordmemory med disse ordene. Jeg
lagde ordkort der jeg skrev pd eveordene med sma bokstaver. I ordmemory er malet & finne par nar
ordene er skrevet pa ordkort og man trekker to kort hver gang. Dette er bide lystbetont og en utmerket
mate & overlere hogyfrekvente ord pa. Malet er at eleven skal kjenne igjen og lagre ordene som parate

ordbilder. ( Hoyen og Lundberg)

Relasjonen til eleven er viktig 1 denne fasen. Nar man jobber med elever som har lese-og skrive
vansker er det ikke bare viktig 4 jobbe direkte med vanskene, men ogsa med & motivere eleven. A
streve med laerevansker kan ga ut over elevens selvbilde. ( Lyster 2012) Motivasjon er nert knyttet opp
til forventninger om mestring, og mélet blir da 4 tilrettelegge slik at eleven far mestringsfolelse og vil
prove igjen. Gjennom & vare opptatt av kommunikasjon og & opprette en god relasjon til eleven kan vi
sikre oss at vi legger til rette for leering si godt som mulig . A velge metoder som fremmer motivasjon,
samt ta utgangspunkt i elevens styrker og interesseomrader vil virke positivt inn pa elevens utvikling. I

dette tilfellet var det viktig & sette sammen arbeidsekta pa en slik méte at motivasjonen ble
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opprettholdt. Vi startet med tekst og lesing, jobbet med grammatikk/morfologi og avsluttet ofte med

ordmemory eller lottospill med bayninger i ordklassene. Pa denne méten startet vi hadde vi et opplegg

som startet med at lerer leser, eleven jobber med det som er utfordrende, mens man avrunder med en

mer lystbetont leringsekt med spill eller memory. Dette sikres at eleven gar ut av rommet med

mestringsfolelse.

Jeg tok en Carlsten test for 5.klasse for jeg startet med feltarbeidet mitt. Dette fordi han tok lesepraven

for 7.trinn for jul, og siden han oppnadde et svakt resultat ville det vare interessant 4 teste han pa et

lavere niva na.

Naér jeg sa tok Carlsten lesetest for 5.kl i januar 2014 fikk Per et resultat pd 67 ord pr min og 21 % feil.

Dette viser at han sliter med bade hastighet og med leseforstaelsen. Etter at vi hadde jobbet med « moro

med morfemer» 1 10 uker tok jeg den samme testen. Per oppnadde néd 79 ord og 23,5 % feil. Vi ser at

lesehastigheten har gétt litt opp men antall feil er fortsatt hoyt.

Kap 8. Vurdering av gjennomfert tiltak

8.1 analyse av resultatene

Det var en god start pa mitt feltarbeid & gjennomfere en dynamisk kartlegging som kunne gi meg egne

erfaringer med hvor i leseutviklingen Per befinner seg og hvilke strategier han bruker. At preven er
dynamisk innebzrer at en undersgker elevens potensiale til & lose ulike oppgaver med stotte og
tilrettelegging. Dette til forskjell fra screening prover som maler elevens kunnskaper pa et gitt

tidspunkt.

At Per har et bedre resultat pa leseforstaelse pa Arbeidspreven kontra Carlsten lesetest, kan forstar ut
fra nettopp dette. Under Arbeidsproven har lerer mulighet til 4 legge inn stette for & hjelpe eleven,

mens man under en ren screening lesetest sitter alene og jobber.

Arbeidsproven bekreftet mye av det som var kommet frem i LOGOS, men jeg opplevde at Per hadde
hatt fremgang 1 fonologisk lesing siden LOGOS testen ble tatt. Lesing av nonord fikk Per til pa
arbeidsproven, jeg lanserte ogsa senere i1 perioden nonord for eleven, som han leste uten problemer.
Det er derfor rimelig & anta at Per har utviklet sin fonologiske strategi siden han sist ble testet med
LOGOS. Samtidig viste det seg at oppgavene med rim og oppgavene med segmentsubtraksjon var

vanskelig for han. Dette kan tyde pa at Per har noen hull 1 sin grunnleggende fonologiske bevissthet.
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For og etter at vi gjennomforte dette opplegget med fokus pad morfologien, har skolen ogsa jobbet med

a sikre at alle grafem/fonem forbindelsene er pé plass, og da salig b/d som Per er usikker pa.

Skolen var bevisst pd at det ville vere viktig 4 jobbe med formsiden av spriket i forhold til Per, med
stavelser og morfemer. Dette pa bakgrunn av deres kjennskap til Per og hans sakkyndige vurdering
samt IOP. Saledes var ikke mine resultater fra Arbeidspreven og min Carlsten test relevante for dem,
men for meg var det et viktig poeng 4 bli kjent med Per og hans styrker og utfordringer pa en annen

mate enn bare & lese meg til dem.

Tenker vi Per i forhold til Hoyen og Lundbergs prosessanalytiske lesemodell, kan vi se at Per ofte
benytter seg av den indirekte vei til leksikon. Dette er en krevende strategi som ofte gér ut over elevens
leseforstéelse,noe som gjenspeiles 1 Carlsten lesetest. Hans utfordring var og er fortsatt & mestre ogsa

den direkte veien til leksikon, den ortografiske.

Vurderer vi Per opp mot Friths stadiemodell ser vi det samme. Det er tydelig at Per ikke er kommer
helt over 1 det ortografiske stadiet, men fortsatt henger igjen i det alfabetisk- fonemiske. Han er i en
prosess der han utvikler sin ortografiske lesestrategi, og der storre ortografiske enheter og morfologiske
deler gradvis ma identifiseres automatisk. Da kan eleven tilslutt bruke sin oppmerksomhet pa teksten

som ordet er en del av og ikke avkodingen.

P& avslutningssamtalen gikk vi gjennom hva vi har jobbet med og jeg spurte Per om han syntes selv
han hadde lert noe. Han sa da at dette med & dele opp sammensatte ord var nyttig, at BRANNBIL
bestar av brann og bil og man behegver ikke stave seg gjennom dem samlet. Han sa ogsd at dette med a
finne rotmorfemet og sa se pa endingen var noe han hadde fatt med seg. Nér jeg spurte om han husket
flere ting nevnte han dette med & huske pd hvordan ting skrives, at man skal tenke pa hvilket ord det
kommer fra. ( det morfematiske prinsipp) Det han hadde likt best var «ordmemory» og de andre

spillene, da folte han ikke at han konsentrerte seg sa hardt at han ble sliten men at han likevel lerte noe.

Det er ut fra resultatet pa lesetesten vanskelig a si at Per har profitert pa opplegget, men jeg vil hevde at
det ikke bare er lesetesten som gjenspeiler elevens reelle lering. Man ma ogsé ta hagyde for at den siste

lesetesten ble tatt pé slutten av en lang dag og man kan ikke se bort fra at dette kan pavirke resultatet.

Gjennom samtale med eleven og observasjon far man et bilde av hvordan eleven tenker om eget arbeid,
om hvordan han leser og hva han oppfatter som vanskelig. A kartlegge metakognisjon handler nettopp
om 4 fa tak pa elevens bevissthet om egen lesing. Dette har vi gjort hele veien mens vi har jobbet, og
jeg har registrert at Per har blitt noe mer bevisst pa den teksten han leser. Dette kan ha sammenheng

med at vi har jobbet sa detaljert og grundig pa et bestemt omréde.
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8.2 Vurdering av tiltaket

I etterkant av & ha provd ut dette tiltaket ser jeg serlig viktigheten av & jobbe over et kortere tidsrom
med relativt hyppige okter. Oktene ber ikke vare for lange. Vi jobbet i to skoletimer, 2x 45 min, noe
som ble ganske lenge og det stiller store krav til variasjon i det metodiske opplegget. I ettertid ser jeg
at det hadde vaert enskelig & kjort opplegget mer intensivt over kortere tid og gjerne hatt kortere gkter.
Dette fordi forskning viser at det er mest effektivt ( klingenberg 2012) men samtidig fordi det er bedre
a jobbe fokusert og intensivt mens man er " inne i ting" kontra det at man plutselig far ei ukes opphold
og ma starte litt pd nytt hver gang. Siden vi métte avlyse noen ganger ble det slik at nér vi skulle starte

igjen matte vi begynne litt pa nytt hver gang. Man kan selvsagt tenke at repetisjon er bra, men jeg
tenker det beste hadde vart om vi hadde 3-4 gkter i uka over ca 6 uker.

Nér det er mange utfordringer for en elev kan det ogsé vaert godt & fa gjort seg ferdig med ting og sa gé

videre, slik at man ikke opplever at man star fast pad samme sted og dermed foler liten mestring.

Et viktig poeng med denne type "kurs" eller periodiske undervisningsopplegg, er at det er mulig &
samle elever fra ulike klasser men med samme type utfordringer. Man kan da kjere dette som et
intensivt kurs over en gitt periode. Det er lett & evaluere og man far brukt spesialpedagogiske ressurser

pa en annen méite enn man kanskje ellers gjor.

Jeg brukte mye tid pé & pusle sammen opplegget og finne passende oppgaver. Det var saledes et
krevende opplegg a skulle gjennomfere. Mange timer gikk med til klipp og lim og oppleting av
oppgaver og eksempler. Mye fant jeg pé nett hos Sigrid Vindenes og hennes "moro med morfemer",
noe matte jeg lage selv om mange metodiske tips fant jeg i bekene til Solveig Lyster. Noe fra
"ringeriksmateriellet" (Lyster og Thingleff 2002) kunne brukes, s&rlig oppgavene med sammensatte

ord. Senere vil det veere enklere a ta 1 bruk ndr man har alt klart!

Selve problemstillingen gikk helt konkret pa morfologisk bevissthet og morfologisk kunnskap. Nér jeg
i dette tiltaket og analysen ogsa har trukket frem arbeidet med trening pa heyfrekvente ord og
opparbeiding av flere parate ordbilder, er jeg klar over at dette er litt pa siden av problemstillingen. Jeg
har likevel valgt a ta det med, da det 1 praksis var narliggende 4 jobbe med disse tingene samtidig, det
sikret motivasjon for eleven og det henger sammen. Det er altsd med pd a gi et riktig bilde av det reelle

undervisningsopplegget. Jeg har derfor presentert begge deler i denne oppgaven.

Utover dette vurderer jeg at tiltaket ble vellykket. Eleven kunne sette ord pa hva han selv fikk ut av det
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eller hadde lert, og jeg oppdaget at han utvidet sin forstaelse av sprikets formside. Noe syntes Per van
enkelt, mens andre ting var vanskelig. Nettopp a bidra til at Per utviklet metakognisjon var et viktig
punkt i forhold til dette undervisningsopplegget. Et viktig poeng med pa jobbe sé systematisk er at man
ogsé far veldig god oversikt over elevens sterke og svake sider og dermed hvor man ma starte 4 jobbe

videre.

I forhold til oppgavens validitet er det selvsagt slik at det kun er mine egne vurderinger sammen med
elevens uttalelser som ligger til grunn ndr jeg sier at jeg opplever at Per har utviklet sin metakognisjon 1
positiv retning. At man foler at man lykkes med et slikt undervisningsopplegg har mye a gjore med om
opplegget er godt planlagt, at man oppnér god kontakt med eleven og at man har en gjensidig tillit til
hverandre. Jeg vurderer det slik at en slik undervisningssituasjon har alle gode forutsetninger for a
oppnd disse tingene. Opplegget er overforbart til andre emner innen ulike fag, der man bestemmer seg

for & jobbe systematisk og mélrettet med eksplisitte emner i lapet av et gitt, intensivt tidsrom.

Kap 9. AVSLUTNING

Min problemstilling som var «Hvordan kan jeg jobbe systematisk med morfologisk bevissthet hos
en elev pa 7.trinn som har diagnosen dysleksi» har jeg med dette forsekt a svare pa. Jeg mener jeg

har skissert en mulig mate a jobbe systematisk med morfologisk bevissthet og kunnskap pa .

Jeg har tatt meg den frihet 4 ogsd bake inn arbeidet med parate ordbilder inn 1 opplegget, noe jeg har
gjort rede for i analysen. Jeg har lagt frem en metode der man jobber intensivt over et begrenset antall
uker, med et bestemt omrade innen norskfaget/spesialundervisningen. Jeg har gjennom feltarbeidet fatt
provd ut tiltaket 1 samrdd med spesialpedagog ved skolen, og har videre 1 denne oppgaven evaluert
tiltaket. Eleven har hatt vert med og evaluert underveis og hatt avslutningssamtale. Etter min
oppfatning har jeg derfor ftt svar pd min problemstilling og videre lagt frem et forslag til hvordan man

kan jobbe med dette temaet.

Oppgaven har vert leererik for meg, badde 1 den forstand at jeg har fatt satt meg grundig inn i forhold

rundt leseprosessen, men ogsé s&rlig fordi jeg har fitt mulighet til & prove ut et slikt tiltak i praksis.

Gjennom feltarbeidet kom jeg tett inn pa en elev med denne type utfordringer, og har fatt
forstehandskjennskap til hvordan man jobber sammen med en elev med dysleksi. Jeg er takknemlig
ovenfor den flotte gutten , foreldre og skolen som har gitt meg muligheten og héper jeg videre kan fa

bidra mer i et arbeidsfelt som sa er spennende og dynamisk!
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VEDLEGG

Vedlegg 1: samtykkeerklaring sendt til heimen via rektor
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Vedlegg 1

Til foreldre/foresatte Lurey 17/12/13

Jeg tar 1 &r videreutdanning i spesialpedagogikk 3 ved heyskolen i Nesna, med fordypning i sprék-lese
og skrive vansker. I den forbindelse skal jeg gjennomfere et feltarbeid ute 1 praksis og skrive en
fordypningsoppgave knyttet til dette. Mitt temaomrade er lese og skrivevansker/dysleksi.

Jeg har fatt klarsignal fra Oney/Lurey skole om at jeg kan fa gjennomfere mitt feltarbeide ved skolen.
Dersom alt gér etter planen tenker jeg a giennomfere dette 1 lopet av tidsrommet januar- mars 2014.
Tidsrammen er 3 uker, men siden jeg jobber turnus ved siden av ma jeg strekke det over lengre tid.

I denne forbindelse vil jeg sporre om deres samtykke til at jeg deltar i undervisningen av deres barn og
gjiennomforer deler av dette 1 samrad med Hanne Indregard. Hun vil som vanlig std ansvarlig for
undervisningen. Dette gjelder for de timene eleven er ute og klassen og har egen ressurs. (norsktimene).

Som andre ansatte og vikarer ved skolen vil ogséd dette arbeidet omfattes av taushetsplikten jf.
Forvaltningsloven § 13.

Ta gjerne kontakt dersom noe er uklart eller dere har spersmal.

Med vennlig hilsen

Malin Nordés ( tIf 990 22490)

Svarslipp:

(stryk det som ikke passer)
Vi samtykker /samtykker ikke til at studenten kan delta i undervisningen/feltarbeid av spes.ped student

Navn pa elev: .ooovvveriiieeieeee e

Leveres til skolen v/rektor
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