Mentorindsats, laesefaglig
mestringsforventning og
selvbillede

Perspektiver fra kvantitative og kvalitative analyser

Artiklen er fagfaellebedamt.

Denne artikel praesenterer resultater fra udviklingsprojektet Laesesucces for ordblinde barn,
hvor dobbeltudfordrede elever pa mellemtrinnet i 1-2 ar far tilknyttet en mentor. Eleverne er
dobbeltudfordrede, fordi de er ordblinde og vokser op i familier, hvor forseldrene er udfor-
drede i at stgtte dem med skolearbejde og laesning hjemme. Artiklen fokuserer pa mentorers
arbejde med at styrke elevers selvbillede og realistiske laesefaglige mestringsforventning.
Naermere bestemt handler den om en mentorindsats og om forholdet mellem mentorind-
satsens indhold og elevernes udvikling i mestringsforventning. Efter en begrundelse for at
fokusere pa mestringsforventning hos de dobbeltudfordrede elever falger en beskrivelse

af mentorernes konkrete arbejde hermed. Sa praesenteres rammerne for mentorindsatsen,
og der redeggres for, hvordan vi fulgte med i elevernes udvikling i mestringsforventning i
lgbet af projektet. Da der ikke kan konkluderes generel fremgang i mestringsforventning hos
projektets elevgruppe, tager artiklen fat i de store forskelle, der er mellem eleverne i deres
fremgang i mestringsforventning, og beskriver til sidst, hvad der karakteriserer elever og
mentorindsats i den gruppe af elever, der gik mest frem i mestringsforventning - og i den
gruppe af elever, der gik tilbage i mestringsforventning.

Hvorfor fokus pa mestringsforventning i projekt Laesesucces for
ordblinde born?

Erfaringer med leesning og skrivning de forste ar i skolen har stor betydning for elevers selvbillede.
Vived, at ordblinde elever ofte udvikler et negativt selvbillede, fordi de keemper med at laere at laese
og skrive. De udvikler et leese- og skriveselvbillede, som virker negativt ind pa deres motivation

for at leere, pa deres adfzerd og hele deres selvbillede (Taube, 2011, s. 68). I takt med at de erkender,
at de har ordblindevanskeligheder, sendres selvbilledet til det veerre, hvis stgtten omkring dem er
mangelfuld (Swalander, 2012).

Etnegativt selvbillede har alvorlige falger. I labet af skoletiden bliver selvbilledet stadig mere afggren-
de for den maengde af energi, eleven vil bruge for at fa faglig succes. Et negativt selvbillede pad mellem-

trinnet kan derfor resultere i lavere leesepraestationer, end eleven burde have. Elever med ordblindhed
har séledes en tendens til ikke at udnytte de kompetencer, de faktisk har (Taube, 2011, s. 79).
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Naér elever ikke forsgger at laese og skrive, kan det ogsé veere for at beskytte resterne af et positivt
selvbillede: Lykkes man ikke med lzesning og skrivning, holder man op med at anstrenge sig. En
fiasko, der skyldes, at man ikke rigtig har provet, foles nemlig lettere at forklare end en fiasko efter
store anstrengelser (Taube, 2011, s.73).

Mentorerne i projektet har til opgave at fokusere pa elevernes selvbillede ved at arbejde med deres
mestringsforventning. Mestringsforventning er nemlig en vaesentlig faktor i selvbilledet. Me-
stringsforventning er en oversattelse af Albert Banduras begreb ‘self-efficacy’ og omfatter perso-
ners vurdering af deres egen evne til at preestere pa foreskrevne niveauer under aktiviteter, der har
indflydelse pa begivenheder, som pavirker deres liv (Bandura, 2012, s. 16). Mestringsforventning
bygger udelukkende pa personens tidligere erfaringer (Elbro, 2021, s. 43), mens selvbilledet bade
bygger pa personens tidligere erfaringer og folelsesmaessige reaktioner (Taube, 2011). Mestrings-
forventning fremmes af aktiviteter, der giver eleven mestringsoplevelser. Og mestringsforventning
kan afggre, om man handler hensigtsmaessigt i situationer, hvor man skal leere noget nyt.

Samarbejdet mellem eleven og en mentor er ifslge Bandura en seerlig velegnet ramme for at
styrke elevens mestringsforventning: “If people are persuaded to believe in themselves they will
exert more effort. This increases their chances of success. Credible persuaders must be knowled-
geable and practice what they preach.” (Bandura, 2008, s. 169). Ved at fremme en realistisk hgj
mestringsforventning og dermed et mere positivt selvbillede hos eleven kan man styrke elevens
motivation, indsats og chance for faglige succeser og succes med laesning.

Ved at fremme en realistisk hagj mestringsforventning og der-
med et mere positivt selvbillede hos eleven kan man styrke
elevens motivation, indsats og chance for faglige succeser og
succes med leesning.

Egmont Rapporten (2018) peger pa, at dobbeltudfordrede elever blandt andet er kendetegnet

ved, at de far mindre stgtte i skolen og i hjemmet end andre ordblinde. Rapporten anbefaler i den
forbindelse mere statte til disse elever, herunder at leereres viden om leese- og skriveteknologi gges,
sé de kan statte eleverne i at udvikle teknologibaserede leesestrategier. Derfor blev mentorernes
arbejde i projektet med at styrke elevernes erkendelse, mestringsforventning og selvbillede knyttet
til arbejdet med at stotte eleverne i at udvikle teknologibaserede laesestrategier.

Greb i arbejdet med erkendelse, mestringsforventning og selvbillede

Overordnet set var mentorernes opgave at hjelpe mentoreleverne med at erkende egne ordblin-
devanskeligheder, hvis de ikke havde gjort det endnu. Erkendelse har nemlig positiv betydning

for elevers livsudfoldelse (Higgins, 2002). At erkende egne ordblindevanskeligheder kraever bade
accept af at veere anderledes og erkendelse af, at vanskelighederne med at afkode ord og stave ikke
gar over. Mentor fremmer denne erkendelsesproces ved at tydeliggare for sin elev, hvad det preecist
er, han eller hun har sveert ved - og dermed fa eleven til at forst4, at ordblindhed er specifikke van-
skeligheder med at afkode og at stave og ikke er at veere generelt darlig i skolen.

Mentorerne blev pa fire kursusgange introduceret for greb til at arbejde med elevers me-
stringsforventning og selvbillede. Det forste greb er mestringsoplevelser (Bandura, 2012, s.

17). Aktiviteter, hvor eleven bade undgar for nemme succeser og overveldende nederlag, giver
séddanne mestringsoplevelser, men for at tilretteleegge dem ma mentor vide, preecist hvor langt
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eleven er i sin laeseudvikling. Derfor observerer mentor sin elev lese fagtekst pa skeerm og

med digitale leese- og skriveteknologier tilgeengelige. Til observationen bruger mentor det til
projektet udviklede observationsveerktgj, TeLS (se ogsa artiklen “Laeseforstaelse og teknolo-
gibaserede leesestrategier” i dette temanummer). For at tilrettelsegge aktiviteter, hvor eleven
bade undgar nemme succeser og overveeldende nederlag, ma mentor ogsa vide, hvor lav elevens
self-efficacy er i forhold til aldersgruppens gennemsnit. Self-efficacy praedikterer nemlig,
hvordan eleven vil reagere pa svaere opgaver. Derfor tester mentor sin elevs mestringsforvent-
ning med en oversat og bearbejdet udgave af Robert Burdens Myself as a Learner Scale (MALS)
(Villadsen, 2009).

Mentorerne blev pa fire kursusgange introduceret for greb til at
arbejde med elevers mestringsforventning og selvbillede.

Det andet greb er tilrettelzeggelse af observerede erfaringer for eleven: Bandura skriver: ”Ved at
observere, at mennesker som en selv kan opné gode resultater ved at yde en vedholdende ind-

sats, vil man fa en storre tiltro til, at man ogsa kan mestre lighende opgaver og dermed fa succes.”
(Bandura, 2012, s.17). Elever far observerede erfaringer ved at observere en rollemodel, der ligner
dem selv s meget, at de kan identificere sig med vedkommende. Mentorerne kan altsé ikke lobe an
pé selv at fungere som rollemodeller. De kan derimod tilretteleegge oplevelser med rollemodeller
for deres mentorelever. Nogle mentorer “handplukker” fagligt velfungerende ordblinde elever fra
axldre klasser til at demonstrere for mentoreleverne, hvordan de bruger leese- og skriveteknologi pa
en smart made, som mentoreleverne kan efterligne.

Det tredje greb er at gve social indflydelse. Bandura beskriver, hvordan social indflydelse haenger
teet sammen med tilretteleeggelse af mestringsoplevelser. Man gver social indflydelse ved at til-
rettelaegge situationer saddan, at de forer til succes, og ved ikke at placere elever i bestemte situati-
oner, for de har en rimelig chance for at mestre dem (Bandura, 2012, s. 18). P4 kurserne arbejdede
mentorerne med konkrete redskaber til social indflydelse. Et af dem er at give jaevnlig feedback og
i hver feedbacksituation huske at fa eleven til at stille sig selv disse sporgsmaél: Hvor er jeg pa vej
hen? Hvor er jeg nu? Hvad er mit naeste skridt?

Det fjerde greb er at hjzelpe eleven med at fa oje pd og fortolke sine egne fysiske og folelsesmaessige
reaktioner i forbindelse med skole og leesning. At mentor fortolker elevens fysiske og folelsesmaessi-
ge reaktioner, deemper stressreaktioner og stotter ifslge Bandura eleven i at teenke anderledes om
situationer, hvor fysiske og folelsesmaessige reaktioner banker pa — og dermed komme nemmere
igennem dem. Bandura skriver:

Det er ikke selve intensiteten af folelsesmeessige og fysiske reaktioner, der er vigtig, men sna-
rere den made, de opleves og fortolkes pa. Personer med en hgj grad af efficacy vil sdledes vaere
tilbgjelige til at opfatte en tilstand af affektiv arousal som en preestationsfremmende faktor,
hvorimod personer, der tvivler pa sig selv, betragter deres arousal som en haemsko for en god
preestation. (Bandura, 2012, s. 18)

Mentorerne hjzlper deres elever med at seette ord pa fysiske og folelsesmaessige reaktioner i for-
bindelse med skole og laesning og med at seette reaktionerne ind i en positiv fortolkningsramme, sé
de ikke leengere fremstar angstprovokerende for eleven. Et konkret redskab var at bede eleven lave
en plus/minus-liste med gode og darlige associationer til at leese og skrive med digitale laese- og
skriveteknologier, som Line Leth anbefaler (Hjort & Pedersen, 2016, kap. 18). Et andet redskab var
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metaforer for ordblindhed (Burden & Burdett, 2007), for eksempel fa eleven til at lave en tegning af
sin egen ordblindhed.

Mentorerne hjalper deres elever med at satte ord pa fysi-
ske og falelsesmaessige reaktioner i forbindelse med skole og
laesning og med at seette reaktionerne ind i en positiv fortolk-
ningsramme, sa de ikke laengere fremstar angstprovokerende
for eleven.

Mentorindsatsen

Selve mentorindsatsen tager udgangspunkt i kompetenceudvikling for en gruppe mentorer pa hver
af de skoler, der deltager i projektet. Til hver skole er knyttet en af de i projektet deltagende konsu-
lenter fra en aflandets seks professionshgjskoler (UC-konsulenter). Mentorgruppen mgdtes med
UC-konsulenten til fire kursusgange, hvor der blandt andet blev arbejdet med de fire greb naevnt
ovenfor. Efter hver kursusgang medtes mentorgruppen med UC-konsulenten for at fa sparring
knyttet til mentorindsatsen. Her havde mentorerne mulighed for at vende de observationer og ud-
fordringer, som de stgdte pa undervejs. Ud over tid til kurser og sparringsmgder havde hver mentor
som udgangspunkt ti arbejdstimer til hver mentorelev om aret. Alle mentorer har fort logbog i
lgbet af mentorindsatsen. Logbogen er en skabelon, hvori mentor efter hvert mgde med sin elev
noterede praktiske oplysninger om mgdets tid, sted og form, lidt om, hvad de talte med eleven om,
hvilke aktiviteter de lavede med eleven, hvad barnets fortalte og gjorde, samt om medet gik som
planlagt.

Metode og maleredskab

For at undersgge udviklingen af leesefaglig mestringsforventning i forbindelse med den beskrevne
mentorindsats anvender vi et design, hvor deltagerne sammen med deres mentorer gennemfg-

rer Robert Burdens Myself as a Learner Scale (MALS) (Villadsen, 2009) for mentorindsatsen og
umiddelbart efter indsatsen. Indsatsen blev gennemfgrt midt i covid-19-pandemien, og vi mangler
blandt andet af den grund data fra en del elever. I alt har 118 elever med ordblindhed i 4.-6. klasse
fra 12 forskellige skoler og kommuner deltaget i undersogelsen aflaesefaglig mestringsforventning.
Kommunerne blev udvalgt pa baggrund af deres placering i forhold til social udsathed (kommu-
nernes placering i forhold til social udsathed er hentet fra rapporten Born og unge i Danmark

— Velfzerd og trivsel 2018 (Ottosen et al., 2018)). De deltagende elever med ordblindhed er saerligt
udvalgt til projektet, fordi skolen vurderede, at deres foreeldre var udfordrede i at stotte dem med
skolearbejde derhjemme. Det vurderede skolen ud fra kriterierne fra registeranalysen bag Egmont
Rapporten (2018), hvoraf det fremgér, at unge med ordblindhed, der ikke tager en ungdomsuddan-
nelse, oftest har en svagere social baggrund end de ordblinde, som tager en ungdomsuddannelse.
Svagere social baggrund handler ifelge rapporten blandt andet om, at husstandsindkomsten harer
til blandt de laveste 20 procent, at foraeldrenes uddannelsesniveau er lavt, og at foreldrene ikke er
ibeskeeftigelse.

Med MALS afdaekkes elevers opfattelse af sig selv som laerende og aktive problemlgsere i uddan-
nelsessammenhaenge. Skalaen bestar af 20 udsagn, som eleven skal vurdere, om han/hun er meget
eller lidt enig i pd en 5-trinsskala, hvor eleven kan score mellem 1 og 5. Den samlede minimums-
score er sdledes 20, og maksimumsscoren 100. Vikalder denne score den samlede ra score.
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Afprgvningsgruppen bag MALS er 8-16-arige, der hverken er udvalgt pa seerlige leesefaerdigheder
eller social baggrund. I sin artikel angiver Burden (2008) middelveerdi af scorer for hvert alderstrin
og standardafvigelser. Burden (2008) angiver, at afprevningsgruppen er normalfordelt. P4 bag-
grund af afprevningsgruppens standardafvigelser har vi for hver ra score og elevens alder omreg-
net til en score i standardafvigelser.

De 20 udsagn repreesenterer aspekter af leeringsselvbilledet som self-efficacy, lzeringsstile og
personlig glaede ved lzering og problemlpsning (Burden, 2008, s. 69). Derfor er der udsagn om me-
stringsforventning, tilleert hjeelpeloshed, engagement i problemlasning og attributionstilbgjelig-
hed.

Et hyppigt attributionsmenster hos ordblinde elever er, at man forklarer sine succeser og nederlag
med held, tilfeeldigheder eller andre mennesker (Swalander, 2012), ikke med egen arbejdsindsats.
Ordblinde, der pa den méade forbinder deres preestationer med noget, de ikke selv kan kontrollere
(Frederickson & Jacobs, 2001), anstrenger sig mindre og praesterer lavere end jeevnaldrende elever
med samme kognitive faerdigheder (Firth et al., 2010).

Et hyppigt attributionsmganster hos ordblinde elever er, at man
forklarer sine succeser og nederlag med held, tilfeeldigheder
eller andre mennesker (Swalander, 2012), ikke med egen ar-
bejdsindsats.

For at afdaekke, i hvor hgj grad mentoreleven er praeget af dette attributionsmenster, indeholder
MALS udsagn som "Hvis jeg teenker grundigt over en opgave, hjelper det mig til at lgse den bedre”
og “Nar jeg bliver stillet en ny opgave, foler jeg mig som regel sikker pa, at jeg kan lgse den”.

For at afdaekke graden af tilleert hjeelpelashed indeholder MALS udsagn som “Det er sveert at leere
noget nyt” og “Jeg bliver bekymret, nar jeg skal lgse helt nye opgaver.” For at afdaekke engagement
og involvering i problemlgsning indeholder MALS udsagn som "Jeg kan lide at lose svaere opgaver
og Jeg kan lide at bruge hjernen”.

Det er mentorerne, som har gennemfort MALS med de deltagende elever. Formalet var, at mento-

rerne skulle kunne anvende den viden, de fik om eleven ud fra dataindsamlingen, til at udveelge fo-
kus for mentorindsatsen. De fleste MALS-fgrdata stammer fra for opstarten af eller meget tidligt i
mentorindsatsen, ofte september-oktober, og efterdata stammer fra maj-juni det folgende ar.

Deltagergruppens mestringsforventning for og efter
mentorindsatsen

Ligesom afprgvningsgruppen er ogsa eleverne i projektet normalfordelt, bade ved for- og efter-
testen. Dog ligger de lidt lavere end afprevningsgruppen, jeevnfar Tabel 1, hvor det fremgér, at
deltagerne i denne undersggelse i gennemsnit er 0,77 standardafvigelser under eleverne i Bur-
dens (2008) undersggelse. Det er ikke overraskende, da projekteleverne er ordblinde, og vi fra den
nyeste PISA-undersggelse ved, at elever i laesevanskeligheder typisk har lavere mestringsforvent-
ninger end deres jaevnaldrende (Christensen, 2019). Vi finder en tendens til, at eleverne i projektet
gar frem pa MALS-skalaen i lgbet af mentorforlgbet, da gennemsnittet for gruppen er hgjere ved
eftertest end ved fortest, jievnfor Tabel 1.
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Gennemsnit Median

ERE Samlet ra score 16,00 89,00 58,20 59,00
ortes
Scoren i standardafvigelser® -3,67 2,39 -0,77 -0,75
Samlet ra score” 26,00 95,00 64,55 65,00
Eftertest ) . 5
Scoren i standardafvigelsera -3,56 1,83 -0,53 -0,40

Tabel :. Elevernes mestringsforventning ved for- og eftertest.
N=118. Note a: Scoren i standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit. Note b: N=44.

En statistisk analyse, der sammenligner elevernes ra score pa MALS-skalaen ved for- og eftertest,
viser, at forskellen mellem de to testtidspunkter er statistisk signifikant (t (41) = 4,01, p<0,001) (se
Figur 1). Med den ré score, der dog ikke tager hgjde for forskelle i elevernes alder, finder vi altsé, at
eleverne som gruppe forbedrer deres mestringsforventning.

Mestringsforventning
110,00
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90,00
80,00
70,00

60,00 P’J
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Gennemshit
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For Efter

Figur 1: Fremgang i mestringsforventning fra for- til eftertest. Ra score.

Tager vi hgjde for forskellene i elevernes alder i sammenligningen, sa er der stadig forskel pa
gruppeniveau mellem for- og eftertest. Men den er ikke leengere signifikant (t (41) = 1,20, p=0,237)
(se Figur 2). Med denne score finder vi derfor kun en tendens til, at eleverne som gruppe forbedrer
deres mestringsforventning mellem for og efter mentorindsatsen.
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Figur 2: Fremgang i mestringsforventning fra for til eftertest. Scoren i
standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit.

Vikan altsd konkludere en tendens til fremgang for projektets samlede elevgruppe, men ikke en
signifikant fremgang. Udviklingen af elevernes mestringsforventning var et centralt fokus for
mentorernes arbejde, og det er muligt, at fremgangen kan tilskrives dette fokus. Da der ikke har
vaeret en kontrolgruppe i denne undersggelse, er det ogsa muligt, at fremgangen skyldes meget an-
det end mentorindsatsen. Det kunne fx veere den almindelige udvikling, som der vil veere for mange
elever hen over et ar. Uden en kontrolgruppe kan vi ikke udtale os sikkert om, hvorvidt elevernes
fremgang i mestringsforventning skyldes mentorindsatsen. Endvidere var det mentorerne selv,
der indsamlede data hos eleverne. Den relation, eleverne og mentorerne har haft, kan have pavirket
eleverne til at svare mere positivt ved eftertest for at vaere sgde ved deres mentor. Det er ogsd mu-
ligt, at relationen har pavirket eleverne til at svare mere oprigtigt pa MALS, fordi de foler sig trygge
ved deres mentor. Vi ma derfor fremhaeve, at det er usikkert, i hvor hgj grad den enkelte elevs score
pad MALS er pavirket af mentorens relation til eleven.

Store forskelle mellem eleverne i deres fremgang i mestrings-
forventning

Da projektet blev gennemfart under covid-19-pandemien, er dataseettet for elever med bade for-
og eftertest meget begreenset. For de 42 elever med MALS-data fra for- og eftertest varierer de
individuelle fremgange fra en elev med en fremgang pa 35 for den ra score og 2,25 for scoren, der
tager hgjde for alder, til en elev med en tilbagegang pa 27 henholdsvis 2,97. Disse store variationer
mellem elever i forskellen mellem for- og eftertest gjorde os nysgerrige pa at belyse sammenhaen-
gen mellem mentorernes arbejde og udviklingen af elevernes laesefaglige mestringsforventning
med kvalitative data om mentorernes arbejde.

Vihar pa tveers af data fra elever i projektet opdaget, at selvom jeevnlige mgder mellem mentor og
elev er en forudseetning for fremgang i mestringsforventning, sa er der ingen korrelation mellem
antal mentormedegange med eleven og elevens fremgang i mestringsforventning. Dette gor os kun
mere nysgerrige pa, hvordan de forskellige mentorer arbejder.
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Derfor gjorde vi to elevprofiler til genstand for caseanalyser af mentorlogbggerne. Den forste profil
bestod af de seks elever, som gik en standardafvigelse eller mere frem i mestringsforventning, den
anden profil af de fire elever, der scorer hgjt i practesten og har en negativ udvikling. Gennemsnit-
tet for den forste profil stiger for denne gruppe fra for- til eftertest med over 20 for den ra score og
mere en 1,5 for score, der tager hgjde for alder (se Tabel 2).

Der deltager ikke en kontrolgruppe i undersggelsens design, og derfor kan vi ikke undersage
arsagssammenhaenge mellem mentorindsats og disse elevers fremgang. Men vi kan lede efter
menstre i maden, disse elevers mentorer arbejder pa. Vores fund af sadanne mgnstre fremgar af

den kvalitative analyse af mentorens arbejde i naste afsnit.

Gennemsnhit Median
Samlet ra score 45,00 68,00 56,67 54,50
Fortest ) ) )
Scoren i standardafvigelser -1,83 -0,04 -1,01 0,77
Samlet ra score 62,00 95,00 80,00 79,50
Eftertest . . A
Scoren i standardafvigelsera -0,54 1,83 0,64 0,51

Tabel 2: Deskriptiv statistik for elevprofil 1 for MALS ved for- og eftertest.
N=6. Note a: Scoren i standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit.

Den anden elevprofil er de fire elever, der scorer hgjt i preetesten (0,5 eller derover i standardafvi-
gelser) og samtidig har en negativ udvikling i deres laesefaglige mestringsforventning hen over pro-
jektperioden. Gennemsnittet falder for denne gruppe fra for- til eftertest med 3,17 i den ré score og

0,99 for score, der tager hgjde for alder (se Tabel 3). Vivil i neeste afsnit belyse, om eleverne i denne
gruppe har faet et mere realistisk selvbillede, eller om der er en anden forklaring.

Maks. Gennemsnhit Median
Samlet ra score 51,00 78,00 69,67 72,50
Fortest . . s
Scoren i standardafvigelser 0,01 1,29 0,63 0,57
Samlet ra score 53,00 78,00 66,50 67,00
Eftertest ) )
Scoren i standardafvigelsera® -1,68 0,75 -0,36 -0,25

Tabel 3: Deskriptiv statistik for elevprofil 2 for MALS ved for- og eftertest.
N=4. Note a: Scoren i standardafvigelser fra aldersgruppens gennemsnit.

Kvalitativ analyse af mentorens arbejde med de elever, der gar mest
frem i mestringsforventning

En kvalitativ analyse af mentorernes loghgger kan sandsynliggere sammenhaenge, som viser sig i
de mgnstre, vi finder, og som kvalificeres af det teoretiske grundlag for mentorarbejdet i projektet.
En kvalitativ analyse kan dog ikke forklare kausale sammenhange. I analysen af logbgger fra de
seks mentorer, hvis elever gar mest frem i mestringsforventning, udkrystalliserer der sig saledes
syv karakteristika, som disse mentorer har tilfaelles. Mentorer, hvis elever gar meget frem i me-
stringsforventning, bruger deres mentorlogbog til l&engere refleksioner og beskrivelser og ikke bare
til kortere faktuelle oplysninger om mgder med eleven. De reflekterer fx over muligheden for at
inddrage andre faglige ressourcepersoner, sdsom her:
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Jeg tilbgd at sidde med ham i undervisningen og hjelpe, sidde i undervisningstiden uden for
klassen og hjeelpe eller at hjzelpe efter skole. Alt frabad han sig: ... En overvejelse hos mig er
ogsa, om hans modstand kraever et made, hvor skolepsykologen méaske kan give mig flere red-
skaber eller forslag til at hjaelpe.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning,
bruger deres mentorlogbog til leengere refleksioner og beskri-
velser og ikke bare til kortere faktuelle oplysninger om mader
med eleven.

De reflekterer ogsa over at besgge eleven i undervisningen og fastholder deres observationer,
fx som her: ”Jeg kunne se tegn p4, at eleven flyttede sig med hensyn til at se mulighedernei at
anvende AppWriter i de skriftlige materialer. Det kunne jeg se pa (elevens) bemerkninger,
handlinger, kropssprog.” Eller de reflekterer over egen rolle i samarbejdet med eleven, sdsom
her: "Hun (eleven) siger hgjt, hvad hun laver hele tiden. Hun far ikke svarene af mig, men skal
selv prove.”

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, bruger deres samtaler til at f4 eleven
til selv at formulere behov, som eleven endnu ikke har erkendt. Selvom eleven ikke umiddelbart
ytrer noget behov, bliver mentor ved med at sperge, indtil eleven selv formulerer det behov, mentor
har fiet gje pd. En mentor skriver fx:

Jeg havde i en time forinden observeret, at han og en medelev havde udfordringer med leeseha-
stigheden, da de skulle have et dokument lzest op pd iPad. Da jeg spurgte ind til det, gav O i forste
omgang udtryk for, at han ingen udfordringer havde med LST-vaerktgjerne, men da vi gik mere
idetaljerne om feks. justering af leesehastighed, tilkendegav han, at det kunne han godt bruge
hjaelp til.

En anden mentor skriver:

Jeg kiggede med i dansk, og de skulle lave Stavevejen. E sidder og skriver i bogen .... Det var
nemmestibogen - siger hun. Jeg kan godt se, at lige denne opgave var nem og overskuelig at
lave i bogen — men spgrger ind til, om hun aldrig bruger computeren, nar de laver Stavevejen.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, tager en koordinatorrolle pa sig, idet
de tager fat i elevens leerere og orienterer dem om mentorarbejdet og om elevens uopfyldte behov.
En mentor skriver:

Jeg talte efterfolgende (efter modet med eleven) om eleven med dansklereren og orienterede
om, at materialerne var hentet fra Nota og lagt i mappe pa drev, sa det var muligt at arbejde i
dem under hjemsendelsen, samt at det var aftalt med eleven, at den kompenserende it anven-
des efter behov og efter aftale med leereren.

En anden mentor tager koordinatorrollen pa sig i en situation, hvor det krsever en lidt sveerere
samtale med en kollega:

A fortalte om timer, hvor hun ingenting forstar .... A foler, at engelskleereren synes, det er irri-
terende, nar hun beder om hjeelp, derfor aftalte vi at sige det sammen til leereren. A og jeg fik
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forklaret engelskleereren, hvordan han i fremtiden kan hjaelpe A bedre. Det skal jeg folge op pa
om et par uger.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, aftaler ikke blot med deres elev, hvil-
ke leese- og skriveteknologier eleven skal bruge eller bruge mere strategisk. De seetter sig sammen
med eleven og modellerer den teknologibaserede laese- eller skrivestrategi for eleven.

En mentor skriver: ”Vi aftalte, at J fremover skal skrive sin kladde til ugehistorien pa computeren
og bruge AppWriter. Vi dbnede et dokument til den ugehistorie, hun har for nu.” En anden mentor
skriver, at hun efterhdnden begynder at modellere elevens brug af LST. Desuden bruger flere af
mentorerne det modellerende inspirations- og undervisningsmateriale Inspirationsmateriale til
arbejdet med teknologibaserede leesestrategier fra projektets hjemmeside."

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, arbejder sammen med eleven om
konkrete opgaver i fagene. Pa den made kommer arbejdet med fx IT-rygsaekkens funktioner ikke
til at fremsta lgsrevet fra det faglige arbejde. En mentor beskriver saledes, hvordan hun opfatter
mgderne med sin elev som en anledning til:

En kort samtale om, hvordan det gar i de enkelte fag, hvad er de i gang med, er der opgaver, der
er svaere, og som eleven behgver hjeelp til, en samtale, der er afsaet for konkret arbejde sammen
med eleven om opgaver, der er sveere.

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning,
arbejder sammen med eleven om konkrete opgaver i fagene.

En anden mentor skriver: ”Vi arbejder sammen om det, hun synes er sveert. Hun siger selv, hvad
hun gerne vil have hjeelp til.”

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, tager andre emner end fag og under-
visning op med deres elev, for eksempel emner af mere social karakter. En mentor skriver:

Det forste, jeg vil gore, er at gi en tur med A, hvor jeg kan leere hende bedre at kende. Jeg vil
sporge nysgerrigt ind til hende, hvem er hun, hvad kan hun godt lide at lave i skolen/hjemme/
med veninder.

Pa en anden skole samler mentorerne de elever, der er med i projektet, for at lave en feelles planche
med deres ”... gnsker til skolen — laererne - eleverne: Hvordan kan vi gore skolen til et bedre sted for
de ordblinde?”

Mentorer, hvis elever gar meget frem i mestringsforventning, bruger testresultaterne i deres
mentorarbejde. En mentor bruger séledes MALS til at dbne for en sveer samtale med eleven. Hun
skriver:

A og jeg madtes efter undervisningen i dag ... vi skulle lave MALS-sporgeskemaet. Med ud-
gangspunkt i det begyndte vi at snakke om hverdagen i skolen, samt hvordan det er at veere A
iden sammenhaeng. A endte med at graede, og hun fik sat ord pa oplevelser, som hun har hafti

1 Kan frit downloades her: https://videnomlaesning.dk/projekter/laesesucces-for-ordblinde-boern/
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hele sin skoletid. Det er kommentarer fra klassekammerater og leerere: Hun oplever at fa denne
besked fralaereren: Du skal sparge din makker. Men nar A gar dette, s kan makkeren finde pa
at svare: Kan du ikke bare leese det selv? Hvorfor kan du ikke bare selv prove at leese det?

Kvalitativ analyse af mentors arbejde med elever, der gar tilbage i
mestringsforventning

De kvalitative analyser af mentors arbejde med de fire elever, som gar tilbage i mestringsforvent-
ning, viser en kompleks elevgruppe, og det er derfor vanskeligt at konkludere noget samlet pa det.
Der er tale om individuelle forskelle, men feelles for eleverne er, at de er i seerdeles komplicerede
leeringssituationer, hvor blandt andet generel mistrivsel spiller ind.

Analyserne af mentorlogbogen viser en gruppe mentorer, hvor eleverne har sat dagsordenen for

de samtaler, de har haft, og at det har veeret vaesentligt for relationen mellem dem. Mentorerne har
vaeret opmaerksomme pa psykologiske og folelsesmeessige reaktioner hos eleverne og har juste-
ret indsatsen i forhold til det, ligesom de er lykkedes med at skabe en god kontakt til eleverne pa
trods af mistrivsel. To af mentorerne lykkes med at statte eleverne i at udvikle en mere realistisk
mestringsforventning, og gennem mentorforlgbet har de bidraget til elevernes erkendelsesproces
afegen ordblindhed (jf. Higgins, 2002; Swalander, 2012). De har arbejdet pa at styrke elevernes
mestringsforventning gennem bevidst anvendelse af ‘social indflydelse’. Mentorernes notater viser
desuden, at de har haft en del samtaler med eleverne, og at de har anvendt redskaberne (MALS og
TeLS). TeLS er designet til netop at understatte, hvordan mentoren kan pege specifikt pa konkre-
te tegn pa fremgang i en struktureret progression, der ikke enten giver for nemme succeser eller
overvaeldende nederlag (jf. Banduras begreb mestringsoplevelser), hvilket dog ikke har fungeret
optimalt for denne elevgruppe. MALS-samtalen skaber nogle gode og vigtige samtaler med elever-
ne. Her kan de give udtryk for, hvordan de har det med at ga i skole og med at veere ordblinde i den
kontekst. Dialogen mellem mentor og elev understotter tydeligvis elevernes erkendelsesproces i
forhold til det grundvilkar, deres ordblindhed seetter.

Analyserne af mentorlogbogen viser en gruppe mentorer, hvor
eleverne har sat dagsordenen for de samtaler, de har haft, og
at det har vaeret veesentligt for relationen mellem dem.

Perspektiver pa sammenhange mellem mentorindsats og laesefaglig
mestringsforventning

Der er overordnet set tendens til, at de dobbeltudfordrede elever som gruppe udvikler deres me-
stringsforventning positivt i den periode, hvor mentorindsatsen er i gang. Men da vi ikke har en
kontrolgruppe, kan vi ikke sige entydigt, om denne tendens til fremgang pa gruppeniveau skyldes
mentorindsatsen.

De mentorer, hvis elever gar mest frem i mestringsforventning, skiller sig dog ud, blandt andet ved

at fastholde leengere refleksioner og grundigere observationer af eleven i deres loghgger. Men ogsa
ved, at de bruger samtalen som et redskab til at fa eleven til selv at formulere behov, som han eller hun
endnu ikke har erkendt. Og sa skiller de sig ud ved at tage en koordinatorrolle pa sig og kontakte kolle-
ger for at orientere dem om elevens uopfyldte behov for stgtte. Desuden modellerer de LST-baserede
leesestrategier for eleverne fremfor blot at instruere dem. Denne modellering gger sandsynligheden
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for, at de krav, mentor stiller, rammer eleven lige dér, hvor han eller hun bdde undgéar for nemme
succeser og overveeldende nederlag. De skiller sig ogsé ud ved at bruge tid sammen med eleven pa helt
konkrete skoleopgaver og lektier, sd mentortiden ikke fremstér afkoblet fra elevens skolehverdag,
samtidig med at de ogsd prioriterer at tale med eleven om andet end det faglige. De bruger saledes tid
pa atleere deres elev at kende ved at tale om ting, der ikke er skolerelaterede, og pa at tale med eleven
om hans eller hendes folelsesmaessige reaktioner pa og oplevelser med det at veere ordblind.

De elever, der gar tilbage i mestringsforventning, befinder sig trods deres indbyrdes forskelle alle i
s@rdeles komplicerede laeringssituationer, hvor blandt andet generel mistrivsel spiller ind. Analy-
sen viser dog, at mentorerne til trods for kompleksiteten i elevgruppen er i stand til at gennemfore
vigtige samtaler med eleverne om at veaere ordblind i en skolekontekst.

De elever, der gar tilbage i mestringsforventning, befinder sig
trods deres indbyrdes forskelle alle i seerdeles komplicerede
laeringssituationer, hvor blandt andet generel mistrivsel spiller
ind.

Om de seerlige traek ved mentorarbejdet hos de mentorer, hvis elever gar mest frem i mestringsfor-
ventning, har haft en effekt pa elevernes fremgang, kan vi ikke sige med sikkerhed. Méaske har der i
elevernes omgivelser veeret andre forandringer end mentorindsatsen i lgbet af projektperioden, og
maéske har disse forandringer forarsaget eendringerne i mestringsforventning.

Resultaterne fra denne undersggelse har derfor brug for at blive underbygget yderligere, forend vi ved
mere om effekten af mentorindsatsen pa elevernes mestringsforventning. Men de kvalitative analy-
ser viser os, at der er behov for at understgtte dobbeltudfordrede ordblinde elever i deres laese-skrive-
udvikling, hvis de skal udvikle deres mestringsevne og lyst til at deltage i undervisningen i skolen.
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