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Sammendrag

Formalet med denne studien har veert a skaffe innsyn i: “Hvilke tilpasninger opplever elever
med dysleksi at de far i ungdomsskolen, og hvordan opplever de a ha dysleksi i

skolehverdagen”.

Framgangsmaten har gatt ut pa a hgre elevenes stemme og fa innsikt i deres opplevelser
med dysleksi og erfaringer med tilpasninger i skolen. Teorikapitlet er basert pa tidligere
forskning i tilpasset oppleering til elever med lese- og skrivevansker og dysleksi. Den
kvalitative undersgkelsen ble gjennomfgrt ved semistrukturerte intervjuer av fire
ungdomsskoleelever med dysleksi. Informasjonen i lydopptakene ble transkribert og

omstrukturert i samsvar med etablerte metoder i litteratur om kvalitative studier.

Funnene viste at tre av fire ungdommer som fikk diagnosen seint i barneskolen eller i
ungdomsskolen, opplevde store utfordringer med a akseptere det faktum at de hadde et
stgrre behov for tilpasninger enn medelever. De var ogsa sveert tilbakeholdne med a ta i
bruk nyttige hjelpemidler. Dette grunnga de ved sin oppfatning av laerernes mangel pa
kompetanse om dysleksi og bruk av kompensatoriske hjelpemidler. En av de fire
informantene hadde fatt stilt diagnose pa dysleksi tidlig i barneskolen. Han hadde positive
erfaringer med bade tilpasninger i skolehverdagen og ikke minst til sin egen opplevelse med

a mestre dysleksien.



Summary

The objective of this study has been to gain insight into: “Which adaptations do students
with dyslexia experience that they receive in secondary school, and how do they deal with

having dyslexia during everyday school life”.

The course of action has been to aim at hearing the voices of the students and gain insight
into their experiences in having dyslexia as well as of their obtained adaptations in school.
The theory chapter is based on published research and on experiences in specially adapted
teaching to students with reading and writing disabilities and dyslexia. A qualitative study
conducted by semi-structured interviews was performed with four secondary school
students with dyslexia. The data from the recorded interviews was transcribed and analysed

according to established methods of qualitative studies as presented in literature.

The results showed that three out of four students who were diagnosed late in primary
school and experienced major challenges in accepting the fact that they needed more
adaptive teaching than their classmates. They were also very reluctant in making use of
compensatory software by personal computers. This was explained by their perception of
lack of competence among teachers about dyslexia and compensatory, facilitating aids. The
last of the four students had dyslexia diagnosed early in elementary school. Contrary to the
three other students, he had positive experiences with compensatory learning aids in

everyday school life, and not at least with mastering his own dyslexia.



1. Innledning

| min masteroppgave har jeg valgt a gjgre en undersgkelse om tilpasset opplaering for
ungdomsskoleelever med dysleksi. Fokus for oppgaven ligger pa elevperspektivet, jeg vil
hgre elevens stemme. Oppgaven tar for seg tilpasset opplaering i praksis, elevens behov,
elevens opplevelser og erfaringer med tilpasninger knyttet til egen dysleksi. | denne
oppgaven vil begrepet tilpasning veere en konkretisering av tilpasset opplzaering, og jeg
kommer til 3 bruke begge begrepene, med samme betydning. Innledningsvis i dette kapitlet
vil jeg skrive om tilpasset opplaering, tidlig innsats, lese- og skrivevansker og retten til

spesialundervisning fgr jeg gar over til formal for oppgaven og problemstillingen.

1.1 Tema og bakgrunn for oppgaven

Tilpasset opplaering er et overordnet prinsipp for all undervisning i den norske
grunnopplaeringen (Moen, 2017, s. 29). 1 1975 ble grunnskoleloven og spesialskoleloven slatt
sammen til en lov der tilpasset opplaering ble et viktig begrep. Ifglge oppleeringsloven, fra
1998 har elever i grunnskolen, i videregaende opplaering og leerlinger i leerebedrifter rett til
tilpasset opplaering, etter den enkeltes evner og forutsetninger (Oppleeringsloven §1-3). Da
Kunnskapslgftet (LK 06) kom, ble dette ytterligere presisert. Opplaeringen skal veere
inkluderende, med gode muligheter for lzering, god utvikling og mestring i et fellesskap, ogsa
for elever med ulike typer utfordringer. Alle skal ha mulighet til & utvikle sine evner, og det

ble lagt stgrre vekt pa a tilpasse opplaeringen for alle elevene (Kunnskapslgftet, 2006).

Samarbeid mellom faglaerer og spesialpedagog er viktig for a fa en god undervisning (Moen,
2017). For a skape et best mulig skoletilbud videre er det viktig a trekke elevens ideer og
meninger inn i vurderingen av trivsel, leering og utvikling. Prinsippet om inkluderende
opplaering forutsetter ogsa at skolen legger en plan for et helhetlig tilbud i samarbeid med
eleven (Hausstatter, 2012). Det er tross alt eleven selv som kan si noe om hvordan han eller
hun jobber best og leerer mest. Mange gnsker ikke a skille seg ut, de vil ikke veaere annerledes
enn andre, dette ma man ta i betraktning nar en skal tilpasse undervisningen uten at elever

opplever stigmatisering.

Nyere forskning tilsier at tidlig innsats er viktig for hvordan man skal ga fram for a lykkes

med dette (Hellan, 2016). Undersgkelser gjort internasjonalt viser at det er mellom 15 og 20



prosent av elevene som gar ut fra grunnskolen, med svaert lave lese- og skriveferdigheter.

Noen av dem har utfordringer med videre utdanning og arbeid.

For a redusere frafall i videregaende skole styrket regjeringen kommunene med midler til
tidlig innsats for lese- og skrivesvake elever pa 1.- 4. trinn. Slik innsats skulle gi eleven hjelp
sa tidlig som mulig, for a kunne styrke eleven videre i skolelgpet. Midlene kom fra
regjeringen, og det var kommunene som hadde oppfglgingsansvaret for elevene, gjennom
gkt leerertetthet og tidlig innsats for barn i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2016, 2017, s.
12).

En forutsetning i skolen er at elever skal kunne lzere a lese og skrive (Hgien & Lundberg,
2012). For gvrig er ett av hovedmalene i skolen er at elevene skal kunne tilegne seg fem
grunnleggende ferdigheter. De skal lzere a lese, skrive, regne, uttrykke seg muntlig og tilegne
seg digitale ferdigheter gjennom en 10-aring skolegang (Kunnskapslgftet, 2006). | hverdagen
mgter vi situasjoner der vi trenger a lese og forsta, det kan vaere oppskrifter,
bruksanvisninger, skrive brev og lese brev med mer. Gjennom skolegangen vil elevene mgte
ogsa andre utfordringer, som a beherske ulike type tekster, kritisk tenkning a gjgre seg egne
refleksjoner. For @ kunne delta i samfunnslivet pa en reflektert og kritisk mate er det viktig a

ha oppnadd en personlig utvikling i lesing og skriving (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Noen elever far ikke et tilfredsstillende utbytte av den ordinaere opplaeringen, og de kan
trenge en mer omfattende stgtte til sin laering (Buli-Holmberg, Nilsen, Skogen, 2015). Retten
til spesialundervisning er en individuell rettighet. Retten er ikke knyttet til et fastlagt
tidsrom, og spesialundervisning kan iverksettes gjennom hele skolearet, for en kortere eller
lengre periode. Rektor ved skolene fatter enkeltvedtak etter vurdering fra Pedagogisk
Psykologisk Tjeneste (PPT). Enkeltvedtak om spesialundervisning fattes etter utredninger fra
PPT og undervisningen knyttes opp mot en individuell oppleeringsplan (Opplaeringsloven,
1998 § 5.1). Enkeltvedtaket er et juridisk dokument og det kan paklages. | enkeltvedtaket
tilrds det spesialundervisning gitt i arstimer, og med utgangspunkt i dette kan en legge opp
undervisninga i bolker i form av for eksempel lesekurs, eller som faste timer i uka.
Spesialundervisning er en saerskilt tilrettelagt opplaering for enkeltelever, og malet er a sikre
eleven et opplaeringstilbud likeverdig med det andre elever far (Hausstatter, 2012).

Spesialundervisning innebaerer en tilpasning av laereplanen i forhold til niva og mengde,



innhold, undervisningsmetoder og laeremidler. Hausstatter (2012) papeker at det ikke

ngdvendigvis er malet som ma justeres, men veien til malet.

1.2 Formadl og problemstilling

| min masteroppgave gnsker jeg a forske pa tilpasset opplaering for elever med dysleksi. Et av
formalene med a forske pa dette tema er a finne ut hvordan man kan mgte dyslektikerne, og
fa innsikt i hvilke behov de har. Det a fa en forstaelsen av behov elevene har, vil gi oss noen
tanker om hvordan vi kan gi dem hjelp, slik at de far oppleve mestring og derved
opprettholde motivasjon for skolen. Elever med dysleksi fortjener pa samme mate som
andre elever a fa mulighet til 8 utvikle seg, og fa verktgy og finne strategier som fungerer

godt for dem, slik at det danner grunnlaget for videre livslgp i skole og arbeid.

Elever med dysleksi opplever hver dag gjennom hele skolelgpet utfordringer der bokstavene
flyter sammen, de skal prgve a samle dem og sette dem pa rett plass, og samtidig forsta
innholdet i hva de holder pa med. Med mange negative opplevelser kan skolehverdagen

oppleves tung.

| oppgaven gnsker jeg hgre elevenes stemme og hgre hvordan de opplever sin skolehverdag.
Nordahl (2010) sier at elevene ma fa en mulighet til si noe, det er tross alt de som «eier»
utfordringene, og som kan sette ord pa sine egne opplevelser og erfaringer. Barneombudets
fagrapport (2017) stgtter Nordahl (2018) i dette og sier: «Elevenes har rett til 3 medvirke, de
ma fa en forstaelse og et eierskap til det de skal laere». Dette er noe som blir papekt som et

viktig argument i Barneombudets fagrapport (2017 s. 21).

Elevene i denne oppgaven er mitt studieprosjekt, de kan si noe om hvordan tilpasninger de
har i skolehverdagen og hvordan de opplever a ha dysleksi. Det er de som kjenner
opplevelsen pa kroppen hver dag og i ulike situasjoner. Med dette som utgangspunkt er min

problemstilling fglgende:

Hvilke tilpasninger opplever elever med dysleksi at de far i ungdomsskolen, og hvordan

opplever de a ha dysleksi i skolehverdagen?

Elevene som skal intervjues har dysleksi beskrevet i en sakkyndig vurdering fra PPT.

Tilpasninger er i denne sammenhengen en konkretisering av tilpasset oppleering i praksis,



med andre ord i fagene. Hensikten med a skrive denne oppgaven er a fa belyst elevenes

opplevelser, erfaringer og behov i skolehverdagen med dysleksi.

2. Teori

| dette kapitlet vil jeg forankre masteroppgaven min teoretisk. Jeg vil fgrst gjgre rede for
tilpasset opplaering og spesialundervisning, for sa a ga over til temaene om lese- og
skrivevansker hos dyslektikere. Oppgaven setter sgkelyset pa tilpasset opplaering for elever
med dysleksi, jeg vil derfor bevisst bruke begrepet dysleksi igiennom oppgaven, men jeg vil

kort redegjgre forskjellen pa allmenne lese- og skrivevansker og dysleksi.

2.1 Tilpasset opplaering
Elevene som gar pa skolen, skal tilegne seg kunnskap, ferdigheter og gode holdninger. Med
utgangspunkt i dette skal de etter hvert veere i stand til a bli selvstendige individer i
samfunnet (Moen, 2017). Grunnleggende prinsipper for mine tilneerminger er hentet fra

Kunnskapsdepartementet (2009) ved begrepene inkludering, likeverd og tilpasset opplaering.

Skolen skal vaere en plass med rom for alle, og den enkelte, uavhengig av kultur, sosial
bakgrunn, etnisk opprinnelse, faglig og sosialt funksjonsniva (Moen, 2017). Alle er like mye
verdt uansett hvor en kommer fra, uansett alder, kjgnn, hudfarge eller hvilken religion de
tilhgrer. | dette begrepet ligger det ogsa a behandle ulikt, alle elevene er nemlig forskjellige
og har ulike behov. Det er dessuten viktig a skille mellom likeverd og likhet. Likeverd i
undervisningen sier noe om at en ma ta hensyn til elevenes ulikheter, og undervisningen ma
derfor varieres og differensieres (Moen, 2017 s. 25). Opplaering i Norge bygger pa
forstaelsen av at enhver har en verdifull plass i fellesskapet, og alle elevene skal ha
muligheten til 3 utvikle seg ut fra sine evner og sine forutsetninger, da med tanke pa
likeverdig opplaering (Buli-Holmberg, et al., 2015). | Kunnskapslgftet (LK 06) og
Stortingsmelding nr.30 Kultur og lzering (Utdannings og forskningsdepartementet, 2003-
2004, s. 10) papekes det at elever er ulike og har ulike behov og forutsetninger, og med
dette vil ikke et likt og ensartet tiloud vaere et likeverdig tilbud. Skolene ma derfor gi et
variert og differensiert opplaeringstilbud (Buli-Holmberg et al., 2015). | denne

sammenhengen kommer tilpasset opplaering inn.



Tilpasset oppleering skal etter opplaeringsloven veere en stgtte til laering for alle elever, og
den skal gis mest innenfor det ordinaere opplaeringstilbudet. Malet med tilpasset opplaering
er at elevene skal fa et tilfredsstillende utbytte av undervisningen. Tilpasninger i form av
ulike metoder og god variasjon som leererne legger opp til i klasserommet, vil favne flere

elever som gir dem gkt mestringsfglelse og motivasjon for gkt laeringsutbytte (Moen, 2017).

2.2 Leeringsmiljo og klasseledelse

Laeringsmiljg kan forstas ut fra to perspektiver, laererens og elevens (Skaalvik & Skaalvik,
2013). En god lzerer fremstar som rettferdig, engasjert og forutsigbar. | kombinasjon med
trygghet og respekt ligger det gode forutsetninger for leering. Laereren ma skape
leeringssituasjoner der elevene kan fa med seg det de skal lzere, forsta hva de leerer og

faktisk har lyst til a laere (Lyngsnes & Rismark, 2014).

Det sies stundom at laereren ikke klarer a skape en positiv relasjon til eleven, men en ma
ogsa veere oppmerksom pa elevens perspektiv, nemlig hvilke relasjoner elevene har til
lererne. | klasserommet er det flere elever som har behov for a kjenne seg trygge, for a
oppleve mestring, for sa a lzere. Alle elever har behov for a bli sett. For enkelte elever hender
det at de ikke kommer i posisjon til laereren og derved ikke klarer a bidra til den relasjonen

som er viktig for a skape et godt leeringsmiljg og for egen lzering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

| et klasserom er det mange ulike «typer» elever, og noe krever mer oppmerksomhet enn
andre. Av laereren kreves det at han/hun har engasjement og overskudd til 3 drive god
klasseledelse og tilpasset opplaering (Moen, Gudmundsdottir, og Flem, 2003). Klasseledelse
handler om at laerere har kompetanse bade med hensyn til leeringsaktiviteter og
leeringsmiljget (Skaalvik & Skaalvik, 2013). En god laerer ma vaere tydelig og i stand til & skape
gode laeringssituasjoner, som far elevene til a fglge undervisningen og utvikle motivasjon, og
lyst til & laere (Lyngnes & Rismark, 2014). Den leereren som observerer i klasserommet og
dessuten retter oppmerksomheten mot sin egen kompetanse og bruker de mulighetene han
har, vil kunne gjgre framskritt og finne for flere praktiske utveier for en inkluderende

oppleaering (Hausstatter, 2012).

Det er et skille mellom teori og praksis, det a legge til rette for én er ikke ngdvendig vis det
som passer for en annen. Som laerer ma en ogsa forholde seg til lover, prinsipper og

leereplan. | profesjonsrollen som lzerer har en et ansvar for elevenes opplaring. Nar vi taler



om pedagogisk profesjon, vil det vaere gitt at leereren skal lzere elevene hvordan de skal ta
del i samfunnet som enkeltindivid, men ogsa som en del av ei gruppe. Elevene skal giennom
skolegangen lzere normer og regler for a kunne skjgnne hva som er rett og galt og hvilke
konsekvenser det har for handlingene de gjor.

Dette handler om at lzereren skal ha kunnskap som skal brukes i praksis, og at det ma veere

rom for variert undervisning a ta skipnnsmessige vurderinger underveis.

Tilpasset opplaering handler ogsa om a bruke skolens handlingsrom med hensyn til
lereplaner og vurderinger. Eleven skal kunne na de samme kompetansemalene pa ulike
mater, og da er det viktig a tenke pa variert og kreativ undervisning. For a sikre en best mulig
oppleering kan skolen ta noe grep, som for eksempel forskjellige pedagogiske metoder ulike
organiseringer. A tilpasse undervisning ulikt ut fra elevenes forutsetninger innebzerer at
elevene ofte har ulikt innlaeringstempo og dessuten trenger tilpasninger i forhold til niva og
mengde (ldsge, 2014). Malet med tilpasset opplaering er a gi elevene gkt laeringsutbytte.
Tilpasset opplaering skal gi rom for at elever blir sett og ivaretatt selv om de fleste av
skolenes elever vil kunne fa tilpasninger gjiennom det ordinaere opplaeringstilbudet
(Hausstatter, 2012). Skolen skal nemlig s@rge for at alle elever far tilfredsstillende utbytte av

undervisningen.

Tilpasset opplaering gjelder saledes alle elever og all undervisning, bade ordinaer

undervisning og spesialundervisning (Moen, 2017).

Tilpasset opplaering

Ordinzer oppleering Spesialundervisning
Denne modellen viser til at tilpasset opplaering er et prinsipp, som gjelder alle elever og all

undervisning i norsk skole (Moen, 2017 s. 28).

2.3 Retten til spesialundervisning § 5.1

Selv med et prinsipp som tilpasset opplaering vil det vaere elever om har behov for ekstra
tilrettelegginger i form av spesialundervisning, ut fra sine forutsetninger. Elever som ikke kan
nyttiggj@ére seg ordinaer undervisning har rett pa spesialundervisning i forhold til § 5.1 i
oppleeringsloven. PPT er kommunens sakkyndige organ som gjennomfgrer utredninger av
eleven ut ifra de vanskene som er beskrevet i pedagogisk rapport i en henvisning. PPT skal

vurdere, og ta standpunkt til om vanskene eleven har kan avhjelpes innenfor det ordinzere
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opplaeringstilbudet. Deres vurdering er radgivende og er et ledd i saksforberedelsen fgr
kommunen fatter sitt vedtak. Bade PPT og kommunen skal vurdere likeverdigheten i tilbudet
opp mot de andre elever i kommunen far (Opplaeringsloven § 5.1). Elever som har behov for
spesialundervisning, utredes ut fra en vanske beskrevet i ei henvisning til PPT. Nar
utredningen er ferdig foreligger det ei sakkyndig vurdering fra PPT. Pa grunnlag av behovet
fattes det et enkeltvedtak som er en juridisk rett som kan paklages. Spesialundervisning
dreier seg som oftest noen timer i uka. Det betyr at elever som far spesialundervisning skal
ha bade den ordinzere og spesialundervisning. | denne sammenhengen blir samarbeidet
mellom faglaerer og spesialpedagog vesentlig (Buli-Holmberg & Nilsen, 2010). Forholdet
mellom ordinaer -og spesialundervisning er relativt, dersom den ordinzere opplaeringa
tilpasses elevens forutsetninger, vil behovet for spesialundervisning reduseres (Nordahl &

Overland, 2015).

2.4 Barns sprakutvikling

Fra fedselen er barn omgitt med lyder, bokstaver, symboler og bilder. Fra tidlig alder blir
mange lest for, og det bli bladd i billedbgker og samtalt om hva de ser. Barn bader i ord og
blir giennom de fgrste levearene ofte introdusert med nye ord og begrep. Barns
nysgjerrighet for logoer er en start pa interessen for lesing. Som lite barn laerer man
talesprak, som er grunnlaget for etter hvert skriftsprakligheter som lesing og skriving (Hellan,
2012). Barn blir tidlig introdusert for bokstaver, og fra skolestart er det sgkelys pa
bokstavinnlaering og etter hvert a leere lesing og skriving. En kan dele barns sprakutvikling
inn i tre stadier (Ehiri, 1987). Det f@grste stadiet er fgr barn starter i skolen. Barn «lekeleser»
og «lekeskriver», de «leser» og kjenner igjen logoer og noen bokstaver. Neste stadium er da
den «formelle» lese- og skriveopplaeringen er i gang og barnet har begynt pa skolen. Hellan
(2016) mener at denne fasen varer fra 1. til 3. klasse. Fokus i denne perioden er pa bokstaver
a sette bokstavene sammen til ord, og etter hvert til setninger. Nar dette stadiet er over, er

det forventninger om a automatisere lesing og skriving (Hellan, 2016).

2.5 Lese- og skrivevansker
A kunne lese anses som en verdsatt kompetanse, men ikke alle klarer a lzere & lese og skrive
like lett som andre. Noen strever og har behov for mange repetisjoner og lengre tid pa a fa

automatisert ordene. Det kan vaere ulike arsaker til disse vanskene, og noen av dem kan



pavirke lese- og skriveopplaeringen pa en uheldig mate. | disse tilfeller er det snakk om reelle

lese- og skrivevanske.

Lesing er en sprakprosess som forklares ved at det er en meningsskapende bearbeiding av
skriftsprakets symboler. Denne prosessen omtales ofte som avkoding. Det kan vaere ulike
arsaker til at barns lese- og skriveutvikling pavirkes og ikke utvikles som forventet. Syn,
hgrselsvansker, leerevansker, sosiale og emosjonelle situasjonen kan veere faktorer som er
en av arsakene til dette. Lese- og skrivevansker innebaerer at barn ikke har en aldersadekvat

utvikling som forventet, sein utvikling eller at utviklingen har stagnert (Lesesentret, 2018).

Noen elever har vansker med a tilegne seg funksjonelle lese- og skriveferdigheter, til tross
for at de har hatt en god undervisning. Elever som ikke har disse ferdighetene, vil veere blant
en av de 20 % av elevene som har en lese- og skrivevanske (Shaywitz, 2005). Elever som har
en lese- og skrivevanske har behov for ekstra tilrettelegging for a kunne tilegne seg disse
ferdighetene. Vanskene kan sees allerede nar eleven starter med bokstavinnlaering, og kan
komme til uttrykk ved a laere bokstaven, skiller bokstavene fra hverandre, huske
bokstavnavn og bokstavlydene (Lesesentret, 2018). Utfordringene kan ogsa vise seg nar
elevene skal lzere det alfabetiske prinsipp, det a kunne forsta at bokstavene forestiller
spraklyder i talte ord, og at bokstavene ma trekkes sammen for a kunne lese ordet (Hgien &
Lundberg, 2012). Noen av arsakene kan sees i sammenheng med vansker i selve avkodingen
og/eller en manglende sprakforstaelse. Andre faktorer som bidrar til 3 pavirke utviklingen
kan veere syn, hgrselsvansker, atferdsproblematikk, motivasjon og oppmerksomhetsvansker.
De nevnte faktorene er ngdvendigvis ikke de eneste arsakene, men de kan vaere med a

hemme eller a pavirke lese- og skriveutviklingen.

2.5.1 Ordavkoding - fra bokstav til ord
| felge Gough & Tunmer (1986) kan leseferdighetene uttrykkes slik:

Lesing= Avkoding x Forstaelse

Som leser er det viktig & kunne mestre de tekniske ferdighetene, som a sette rett lyd til en
bestemt bokstav. En ma ogsa kunne trekke lydene sammen og gjenkjenne lydmegnstret i et
helt ord. For a forsta sammenhengen i bade ord og innhold er kognitive ferdigheter en

ngdvendighet, og da handler det om bade avkoding og en forstaelse (Elvemo, 2003).
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Avkoding handler om & kunne se og oppfatte og knytte grafem? til fonem? i et talesprak
(Hellan, 2016). Dette er det alfabetiske prinsippet som betyr at en lager en kobling mellom
talespraket og skriftspraket (Snowling, 2006). | en leseprosessen der man har klart a8 avkode,
blir det neste steget a forsta hva en leser, og etter hvert vil ordene automatiseres og lagres i
minnet. Fonologisk bevissthet, ordavkoding, leseforstaelse og leseinteresse er viktige

ferdigheter i lesing (Lundberg & Herrlin, 2010).

Skriving anses i likhet med lesing som en sammensatt aktivitet. Ord skal analyseres, deles
opp og igjen settes sammen til en helhet. Elvemo (2003) kaller denne metoden for hel-del-
hel-metoden. Nar vi taler om skrivevansker, er det ofte det kommer til uttrykk ved gjentatte
skrivefeil, ofte i et flertall av forskjellige feil. Det sees ogsa at det er utfordringer med

setningsoppbygging, og skriftlig kommunikasjon (Elvemo, 2003).

| betegnelsen dysleksi relateres dette til avkodingsvansker. Blant forskerne er det uenighet
om definisjonen av begrepet dysleksi. Spesifikke lese- og skrivevansker og dysleksi blir ofte
omtalt som samme fenomen (Stangeland & Feerevaag, 2014). Innenfor fagfeltet er det

enighet om at dysleksi er en fonologisk vanske (Lyster, 2012). Den stgrste utfordringen for

en dyslektiker er avkodingen, som sa kan fgre til vansker med forstaelsen.

Det er mange likhetstrekk mellom en lese- og skrivevanske og dysleksi. Hgien & Lundberg
(2012) mener a peke pa den forskjellen hos dem som har en dysleksi vil vanskene vedvare,
og det til tross for tilrettelagt undervisning. Ogsa Lyster & Frost (2012) skiller mellom en lese-
og skrivevanske og en dysleksi. Lesing er en prosess der hovedelementene bestar i avkoding

av skriftspraket, men en skal forsta det man avkoder.

2.6 Dysleksi

Hgien & Lundbergs (2012, s. 29) definisjon av dysleksi lyder: «Dysleksi er en vedvarende
forstyrrelser i koding av skriftsprdket, fordrsaket av en svikt i det fonologiske systemet».
Dysleksi stammer fra de greske ordene «dys» og «lexia» som betyr «vansker med ord»
(Hellan, 2012). | fagmiljg omtales dysleksi ofte under betegnelsen «spesifikke vansker». |
denne betegnelsen ligger det en avgrensning i arsaksforhold som hgrsel, syn og motoriske

funksjonshemminger. Med bakgrunn av dette, kan en si at «dysleksi» brukes synonymt med

1 Grafem er bokstavsymbolene som korresponderer med en spraklyd (Hgien, 2012)
2 Fonem er spraklyden for et bokstavsymbol (Hgien, 2012)
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«spesifikk dysleksi» i norsk faglitteratur. De spesifikke vanskene gjelder primaert
skriftspraket, og kan tilbakefgres i individets prosesser i hjernen. Gjennom denne forstaelsen
beskrives dysleksi som en annen mate a bearbeide informasjon pa (Saetre, 2009 s. 24).

Dysleksi forklares ikke som manglende kognitive evner, nedsatt hgrsel eller darlig syn.

Dyslektikere har store utfordringer i & lese nonord3. | en testsituasjon der en bruker nonord,
vil elevens evne til avkoding bli tydeligere. Dette kan skje ogsa hos elever som har
automatisert bruken av hgyfrekvente ord (Hgien & Lundberg, 2012). Et annet typisk
kjennetegn pa dysleksi er forskjellen mellom lytte- og leseforstaelse, der en forstar mer av

lytting enn lesing (Hgien & Lundberg, 2012).

2.6.1 Tidligere forskning
Det er gjort en del forskning pa dysleksi. | flere stortingsmeldinger er utfordringen ogsa blitt

Igftet fram, og det har resultert til stgrre oppmerksomhet pa styrket lese- og
skriveopplaering. Forskning pa menneskets hjerne er studert, i forskjellige aldrer, bade hos
personer med og uten dysleksi har vist noen ulikheter. Hjernen bestar av hvit og gra
substans. Hos mennesker som hadde en dysleksi var det mindre av den gra substansen pa
venstre parietotemporale omrade, enn hos dem som ikke har dysleksi (Hellan, 2016).
Kartlegging viser i stor grad at elever med dysleksi har vansker med prosesseringen av
informasjon, og forskningen har vist at det er den gra substansen som har hovedansvar for a
prosessere informasjon. Den hvite substansen i hjernen har en sammenheng med gkt
leseferdighet. A ha relativt mindre av den hvite substansen kan vaere en arsak til at det ikke
blir en optimal funksjonalitet blant aktiviteter, altsa i forbindelsen mellom ulike omradene i
hjernen (Hudson, High & Al Otaiba, 2007). Dysleksi identifiseres som store og vedvarende
lese- og skrivevansker, der fonologiske vansker, rettskrivingsvansker, ordavkoding og spraklig
redusert arbeidsminne (Hgien & Lundberg, 2012). Hellan (2016) viser at dysleksi kan
identifiseres tidlig hos barn i risikosonen, det vil si der foresatte har dysleksi. Hun uttaler
ogsa i sin forskning at det a fglge hjernens utvikling gjiennom lese- og skrivestadiene over en
lengre periode, vil gi verdifulle funn. Tidlig innsats med lekpreget, evidens- og databasert
intervensjon i overgangen til barnehage og skole, og i de f@grste arene pa skolen viser at

hjernestrukturer og funksjoner «normaliserte» seg underveis i prosessen.

3 Nonord er ord som ikke brukes og som har ingen betydning.
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Noen forskere mener at arsaken til dysleksi skyldes svikt i det fonologiske omradet, og andre
forskere sier at det er personer med hgy intelligens som har en dysleksi. Andre forskere
hevder at det er manglende automatisering av ordavkodingen, darlig rettskriving og
fonologiske vansker som er beskrivelsen av dysleksi (Grgnli, 2010). Hgiens & Lundberg
(2012) definisjon handler primaert om en svikt i det fonologiske systemet. En svikt i det
fonologiske systemet, gir utslag i store ordavkodingsvansker, og vansker med rettskriving,
som er symptomer pa dysleksi. Grgnli (2010) refererer til forskning holder fonologisk vansker
for den sterkeste forklaringen. Dysleksi er da en svikt i den fonologisk avkodingsstrategien,
og/eller i den ortografiske avkodingsstrategien. Dyslektikere har vansker med a gjennomfgre
en flytende ordgjenkjenning, og de har en vanske med lydering og avkoding. Med lydering
menes det a sette rett lyd til rett bokstav (Elvemo, 2006). Tre sentrale forskere i
dysleksifeltet er Lyon, Shaywitz og Shaywitz (2003). De forstar dysleksi som er spesifikk
lerevanske med et opphav av nevrobiologisk karakter (Hellan, 2016). | denne
sammenhengen kategoriseres den ved vansker med ngyaktig bruk og flyt i ordgjenkjennelse
og en svak evne til staving det vil si a stave a dekode ordene. En forklaring pa at dette ligger
inn under en fonologisk svikt er vansker med a kunne manipulere sprakets fonologiske

struktur.

Sekundzere vansker kan veere utfordringer med leseforstaelse, lite leseerfaring, som kan
pavirke utviklingen av et godt ordforrad (Hellan, 2016). Barn har ofte vansker med a forsta
det de leser, noe som kan fgre til mindre leselyst. Leeringen av det alfabetiske prinsippet som
skal fgre til a laere skriftspraket blir en utfordring, utfallet av dette kan fgre til store
dysleksivansker (Lyster, 2012). Hellan (2016) mener det er omtrent ca. 5-10 prosent av
befolkningen som er plaget av dysleksi. Dysleksi er en diagnose som har blitt mer vanlig i
seinere tid. Det er flere eksempler pa framstaende personer som har dysleksi, ogsa personer
pa alle intelligensniva. De har gjennom sine erfaringer lzert seg strategier for lesing og
skriving (Dysleksi Norge, 2016).

2.6.2 Arvelighet og kjgnnsforskjeller

Dysleksi er arvelig, og man kan stundom fglge den gjennom flere generasjoner, da med ulik
grad av vansker (Hellan, 2016). Hgien & Lundberg (2012) papekte ogsa at dysleksi kan
forekomme innenfor i familier, og det kunne vaere grunn til 3 tro at det var en genetisk

disposisjon som 13 til grunn. Noen peker pa at det er stgrre forekomst hos gutter enn hos
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jenter (Shaywitz, Morris & Shaywitz, 2008). Noen hevder derimot at det er flest jenter som
har diagnosen, men at ikke alle blir oppdaget. Arsaken kan vaere at det er enklere & avdekke
disse utfordringene hos gutter, da de har en atferd som lettere blir lagt merke til, mens
jentene er mer stille (Shaywitz et al., 2008). Nar det gjelder voksne med dysleksi, strever de
mer med skriving enn lesing. Disse viser seg giennom mange skrivefeil, som utelatte
bokstaver og forenkling av ord. Noen synes det er utfordrende a3 komme i gang med skriving
og det kan vaere at de har vansker med a finne riktige ord (Hgien & Lundberg, 2012). Med
slike vansker vil det vaere utfordring med a kunne uttrykke seg skriftlig pa en mate der

leseren forstar innholdet.

2.6.3 Dysleksi i skolen
Stat.ped (2019) anslar at 3-5 % av elevene i grunnskolen lider av dysleksi. Disse elevene har

derved utfordringer med a forsta hva de leser. Dyslektikere har fonologiske vansker, noe
som innebaerer at de har utfordringer med a oppfatte og skille lydene fra hverandre. Tidlig
innsats er ngdvendig, nar det er avdekket en dysleksi vil det kunne ha stor betydning
framover i tiden, og det ma legges til rette for en god lese- og skriveutvikling tidlig i
skolelgpet. Elever som har fatt diagnosen dysleksi, har behov for en mer spisset tilpassing av
opplaeringen i skolen. Dette skal kompensere for de vanskene de har og for at de ikke skal
hindres i sin leering. Noen av elevene har utfordringer i bade lesing og i skriving og noen har
stgrre utfordringer innenfor den ene av disse. Elever som har dysleksi, kan kjenne pa
frustrasjon nar de ikke far vist kunnskapen sin gjennom skriftlig arbeid (Hgien & Lundberg,
2012). Med gode tilpasninger vil disse elevene faglig kunne klare seg godt pa skolen. Dysleksi
betegnes som en spesifikk vanske, noe som ifglge Hgien og Lundberg (2012) betyr at elevene
har vansker kun med lesing og skriving En dyslektiker har som oftest en forsinket lese- og
skriveutvikling, og de aller fleste far tilrettelegginger gjennom barneskolen. Elevene laerer
seg a lese, men de utelater enkelte ord i en setning, de avkorter ord med a ta bort eller legge
til endingene. Elever med dysleksi har vansker med avkoding, og de bruker lang tid pa a
forsta hva ordet betyr. Nar avkoding tar sa lang tid, strever de med & fa med seg innholdet
og ikke minst helheten i setningene. Ved opplesing av tekst vil de fleste fa med seg innholdet
i stgrre grad (Dysleksi Norge, 2016). Noen elever med dysleksi har lzert seg a bruke strategier
for a skjule sine vansker. Disse er spesielt skoleflinke elever som skarer hgyt, men ikke nar
toppen fordi de blant annet har gjentatte skrivefeil. P4 ungdomsskolen oppdages ofte

dysleksi ndr de begynner med sidemalsundervisning, her fungerer ikke strategiene som de
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har lzert seg pa barneskolen. Det er ogsa slik at noen elever gar gjennom hele grunnskolen
uten a fa kartlagt sine vansker. Noen av elvene far saledes diagnosen pa videregaende skole

eller i voksenlivet.

2.7 LOGOS

For a kartlegge dysleksi benyttes Professor Torleif Hgiens kartleggingsverktgy LOGOS (2012).
LOGOS er gresk og betyr ord. Gjennom en grundig diagnostisering av lesevanskene
kartlegger denne testen ulike sider av en leseprosess, som bestar av: leseflyt, leseforstaelse,
lytteforstaelse, begrepsforstaelse og ordavkoding (Logometrica, 2019). Oppgavesettene er

utformet for tre ulike aldersspenn 3.-5. klassetrinn, 6.-10. klassetrinn og for voksne.
| LOGOS er det fokusert pa syv hovedsymptomer hos en dyslektiker.

Ordavkoding er ikke automatisert, avkoding tar mye tid. Dette medfgrer darlig
leseflyt, og tempoet er lavt. Dyslektikere leser fa korrekte ord per minutt, noe

som vedvarer opp i voksen alder (Reid & Kirk, 2005).

Nonord. Dyslektikere har store utfordringer med a lese nonord, ord som ikke
betyr noe. Det er ogsa pavist at dyslektikere som har overvunnet
avkodingsvanskene, fortsatt har vansker med a lese nonord. Vanskene med a

lese nonord vedvarer (Bruck, 1992).

Dadrlig leseflyt. Dyslektikere trenger lengre tid for a lese tekst. Den lave leseflyten
gjor det vanskelig for leseforstaelsen, og som leser ma en da bruke mye av sine

kognitive ressurser i avkodingsarbeidet.

Normal lytteforstdelse. Dyslektikere kan til tross for fonologiske vansker ha god
begrepsforstaelse giennom kognitive ferdigheter danner grunnlaget for god lese-

og lytteforstaelse (Shaywitz, 2005), i sin tur gir utslag i normal lytteforstaelse.

Ddrlig rettskriving. Noen av dyslektikerne kan seire over sine lesevansker, men
likevel ha store utfordringer med & stave ordene rett. Pennington (2009)
anbefaler at i en diagnostisering ogsa bgr kartlegge omfanget av ord der
konsonantene ikke er fonologisk rett skrevet. | tillegg til en normert og

aldersadekvat diktat med lav skare vil dette indikere innenfor dysleksi vansker.
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Dysleksi er arvelig. Forskning viser at dysleksi gar igjen innenfor familier. Nyere
forskning antar at en arver genetiske disposisjonene for dysleksi, og at
miljgfaktorene har betydning for hvor i stor grad disse gjgre seg gjeldende
(Pennington & Olson, 2005). Hvis eleven har stor, arvelig disposisjon for dysleksi,

vil det ogsa veere stort behov for et godt tilpasset opplegg.

Fonologiske vansker vil vedvare ofte opp i voksen alder. Undervisningen i skolen

ma veere intensiv og strukturert for a rette pa dette.

Lesing er en sammensatt ferdighet, og god leseferdighet forutsetter at en rekke ferdigheter
fungerer tilfredsstillende. LOGOS kartlegger funksjonaliteten til mange av disse

delferdighetene og gir dermed et bilde av styrker og svakheter i elevens leseprosess.

LOGOS foreslar tiltak basert pa den enkeltes testresultater. Tiltakene presenteres i to ulike
rapporter: enkel tiltaksrapport og fyldig tiltaksrapport. Tiltaksrapportene anviser tydelig hva
eleven trenger a gve mer pa (Logometrica, 2019). Nyere forskning har vist at tiltakene som
blir anbefalt etter utredning ved LOGOS, gir gode resultater (Hgien, 2014). Gjennom denne
kartleggingen kommer elevens sterke og svake sider tydelig fram, og det blir anbefalt

oppgaver som er pa elevens niva, og hva som trengs for 3 komme videre.

2.8 Tilpasset opplaering i praksis for elever med dysleksi

For a hjelpe elever med dysleksi ma en laere dem a finne strategier som letter hverdagene

deres. Vansken vil nok aldri forsvinne, men en god strategi kan gjgre hverdagene bedre.

Forskning viser at tidlig innsats kan vaere til stor nytte for dysletikere og fungere godt
(Snowling, 2000). Tidlig innsats i barnehagen eller nar eleven har begynt pa skolen, gir
positive utslag, noe som kan sees sammenlignet med tilfeller der det ikke er satt inn tiltak.
Der tiltakene er satt inn pa et senere tidspunkt, viser forskning at det er darligere utsikt til
na forventet progresjon i forhold til adekvat alder (Shaywitz, 2005). Hellan 2016 viste til at
elever som blir diagnostisert seint, vil ogsa kunne fa et selvbilde pavirket negativt jevnfgrt

med dem som far diagnosen pa et tidligere tidspunkt.
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De som skal jobbe tett med eleven anbefales, a lese sakkyndig vurdering ngye og se hvilke
tilpasninger PPT har anbefalt. PPT anbefaler som oftest lydbgker og kompensatoriske

hjelpemidler som Lingdys* og Lingright® (Lingit, 1991)

| skolen mgter vi mange og ulike elever som trenger et vidt spekter av tilpasninger.
Behovene er mangfoldig, og det gjelder ogsa for elever med dysleksi. Laererne har et ansvar
a tilpasse undervisningen, og det som passer for den ene, passer ikke ngdvendigvis en

annen. Skolen skal nemlig legge til rette slik at enkeltelevens behov blir ivaretatt.

Struktur. Elever med dysleksi trenger struktur over hva som skal skje og tydelige, korte
beskjeder for a fa med seg innholdet i det som blir sagt (Skaalvik & Skaalvik 2013).
Tilpasset arbeidsplan i forhold til nivd og mengde kan vaere ngdvendig. A ta
utgangspunkt i samme arbeidsplan som resten av klassen, men & ta bort informasjon
og ellers innhold som ikke er relevant for eleven, vil hjelpe eleven med a fa oversikt

over de oppgaver som forventes gjennomfgrt.

Differensiering. Dette kan knyttes til ulike arbeidsoppgaver i forhold til mengde, niva
og elevens forutsetninger (Moen, 2017, s. 29). For a bidra til at eleven skal fgle seg
inkludert, og engasjert i a delta i undervisning, er det viktig at laereren gir tydelige
beskjeder i starten av timene. | laeringssituasjonen ma det vaere rom for a legge til
rette i bade form, niva og mengde. Overlaering er et viktig begrep i denne
sammenhengen. Dyslektikere trenger lengre tid og mer gving for a fa automatisert
lese- og skriveferdighetene sine. Et tiltak kan vaere at de far jobbe med tekster som
inneholder tema de interesserer seg for. Det a benytte elevens interesse og sterke
sider, kan gke motivasjon og forlenge konsentrasjonstiden. Det @ kunne lzere noen
teknikker, og mater a jobbe pa med tanke pa laeringsstrategier, vil vaere til hjelp for

eleven (Elvemo, 2003).

Variasjon. En god laerer kjennetegnes ved variasjon i undervisningen, og det kan vaere med
pa a favne flere elever, i klassen fordi det er ulik mater 3 tilegne seg fagstoff pa (Moen, 2017
5. 29). | de nyeste pensumbgkene er det lagt opp slik at det er flere nivaer i fagtekster. A

variere mellom vanskelighetsgrad i tekstene, og ved a tilpasse det som er vanskelig, vil de

4 Lingdys (norsk) og 5 Lingright (engelsk) er pedagogiske programvarer som dyslektikere kan sgke via NAV.no. Programmene har ordlister,
ordprediksjon og stavekontroll spesielt utviklet for & handtere dyslektiske vansker. (Lingit, 2019)
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fleste elevene fgle mestring, og det vil pa sikt gi gkt laeringsutbytte. Laereren kan ogsa variere
mellom tavleundervisning, gve individuelt og gruppearbeid. For a opprettholde
motivasjonen, er det viktig for eleven a kunne mestre pa samme niva som de andre i klassen
(Shaywitz, 2005). En ma ogsa huske pa at for vanskelige tekster vil kunne fgre til lavere
leseglede og motivasjon. Elever med dysleksi har gode auditive ferdigheter, og de har derfor
stor nytte av a hgre pa opplest tekst (Stat.ped, 2019). Lydbgker kan veere til stor nytte, og
elevene vil kunne bygge opp et bredere vokabular (Hogde, 2000). Hvis eleven opplever
negative erfaringer, og mangel pa stgtte og forstaelse overfor sin vanske, vil eleven ta med

seg disse erfaringene videre i skolelgpet (Mc Nulty, 2003).

Tid er en stor utfordring for elever med dysleksi. | noen av tilfellene der det er gjort
kartlegginger med LOGOS, gir det seg utslag pa elevens prosessering. Det er betyr at eleven
trenger lengre tid pa a leere seg fagstoffet, det vil ogsa veere ngdvending med overlaering og
mange gjentatte repetisjoner fgr fagstoffet fester seg (Schulte-Korne, 2010). Lav hastighet vil
skape utfordring med a forsta innholdet i en tekst, da med szerlig tanke pa litt lengre tekster
(Hgien & Lundberg, 2012). Nar elevene blander bokstavene, eller kutter endinger vil ordet fa
en annen betydning eller ikke en betydning i det heletatt. Dette ma ogsa legges til rette ved
prover og eksamener. Har de behov for lengre tid, ma de fa muligheten til det. Elevene ma
ogsa ha tilgang til PC med retteprogram, og de kan ogsa ha behov for a fa oppgavene lest
heyt. Nar det gjelder mindre prever, kan det legges opp til en kombinert skriftlig og muntlig
form. En ma huske at det ikke er snakk om omfattende tilrettelegginger, og de skal ikke fa
fordeler som de andre ikke far, de skal males etter samme kompetansemal som andre

elever.

Kompensatoriske hjelpemidler. Gjennom NAV kan elever sgke tilskudd til PC eller nettbrett.
Elever kan ogsa sgke om kompensatoriske hjelpemidler som for eksempel Lingdys. Lisensen
elevene far er private, og det gis nedlasting inntil fem ganger. Skolen skal gi ngdvendig
oppleaering i programvaren slik at elevene blir selvstendige i bruken (Lingit, 2019).
Kompensatorisk hjelpemidler har som formal & kompensere for manglende funksjonsniva,
og veere en hjelp til 3 oppgve en ferdighet. Tekstopplesing brukes for a lese opp digital tekst
pa nettsider, dokumenter, PDF med mer. (Lingit, 2019). Elever som har dysleksi og har andre
fremmedsprak, kan ogsa spke om a fa lisens i tysk, fransk og spansk. Elever med dysleksi vil

kunne nyttiggj@re seg digitale kompensatoriske hjelpemidler, og her er PC/Ipad et av de
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viktigste hjelpemidlene (Shaywitz, 2005). Elevene vil kunne oppleve stgrre mestring nar de
far en PC med retteprogram, som gjgre det enklere a rette opp skrivefeil. Elevene vil pa
denne maten kunne bli mer selvstendige i sitt arbeid (Utgard & Hgigaard, 2008).
Programmet er godkjent i skolen og kan brukes som et hjelpemiddel pa eksamen. Det krever
trening i a bruke lydbgker. Nar en elev har sgkt og fatt innvilget lydbgker, ma de lastes ned

og legges pa skrivebordet som er snarvei. Bruke lydbgker kan i starten veere litt utfordrende.

Nar elevene begynner i ungdomsskolen, vil de fa sidemalsundervisning i tillegg til norsk
hovedmal. Elever med dysleksi har en rett til 3 sgke fritak for vurdering med karakter i
sidemal (Opplaeringsloven § 3-22). De skal ha opplaering pa samme mate som de andre, men
de skal ikke males/vurderes med karakter i faget. En praktisk fordel ved a sgke fritak for
vurdering med karakter i ungdomsskolen er at det gis fritak for sidemal pa videregaende
skole. Hvis de skal senere gnsker & sgke skoler der det er krav om sidemal, vil de ha

muligheten til 3 ta sidemalseksamen som privatist.

3. Metode

Dette kapitlet omhandler valg av metode ved gjennomfgring av en undersgkelse. En
kvalitativ forskningsmetode skal hjelpe forskeren med a fa tak i tankene til informanter, nar
deltagerperspektivet er vektlagt. For a fa svar pa en problemstilling er det en fordel at
informantene er verbale og har innsikt i egen vanske. Som forsker er det viktig a8 vaere neert
bade forskningsfeltet og informantene. Dette star sentralt i kvalitativ forskning. Valget av
problemstilling bestemmer kriterieriene for valg av informanter, gjennomfgring av interviju,
transkribering av intervju og tilhgrende etiske betraktninger. Pa slutten av kapitlet vil de

samlede dataene vurderes med hensyn pa validitet og reliabilitet.

3.1 Fenomenologi

Den tyske filosofen Edmund Husserl, regnes som fenomenologiens grunnlegger. En
fenomenologisk studie beskriver handlinger gjennom opplevelser og hendelser i
informantenes livsverden (Kvale & Brinkmann, 2009). Fenomenologi i kvalitativ form er en
tilneerming som utforsker og beskriver mennesker med utgangspunkt i deres erfaringer og
forstaelse av et fenomen (Johannesen, Tufte & Christoffersen, 2016, s. 78). Anvendelsen av

en fenomenologisk metode innebzerer a studere verden pa den maten mennesker oppfatter
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den p3, og den kan ikke studeres pa samme mate som en gjenstand, uten fglelser,
handlinger og opplevelser (Johannesen et al., 2016). Et ngkkelord for en forsker er mening.
Forskeren ma med andre ord bestrebe seg pa a forsta en mening gjennom en handling eller
ytring, altsa det aktuelle fenomenet. Gjennom tolkning av en handling eller en ytring ma
handlingen sees i lyset av den sammenhengen som den forekommer innenfor. Malet er 3 fa
en gkt forstaelse av innsikten i en menneskets livsverden (Johannesen et al., 2016 s. 79).
Kvale & Brinkmann (2009) mener at fenomenologi innenfor kvalitativ forskning handler om a
forsta sosiale fenomener ut fra et studieobjektets eget perspektiv. Som forsker gnsker man a
fa fram informantenes verden, pa den maten som vedkommende opplever den, og da med

utgangspunkt i verden som andre mennesker generelt oppfatter den.

3.2 Forskerstdsted

| forskerrollen vil det vaere viktig a legge til side sin kunnskap og forforstaelse for det
fenomenet som det skal forskes pa, dette for a8 apne opp for nye innfallsvinkler underveis.
Det er viktig a ha en god tydelig struktur, jobbe ngyaktig og ha en god oversikt giennom hele
prosessen. Dette vil vaere med a styrke paliteligheten og gyldigheten i de funnene jeg gjar.

Dette vil ogsa forhapentligvis fgre til gkt trygghet som forsker.

For a sikre troverdigheten gnsker jeg gjgre rede for min forforstaelse og mitt stasted som
forsker. Med forforstaelse tenker jeg pa egen tolkning, ut fra en forstaelse, innsikt og egne
holdninger. Mine grunnleggende verdier, erfaringene jeg har hatt fatt giennom flere ar som

pedagog, minner meg om at jeg ma vaere bevisst med hensyn pa dette.

Jeg er utdannet adjunkt etter flere ar som assistent i en heldagsbarnehage. Jeg har i
etterkant av allmennlaererutdanningen tatt videreutdanning innen spesialpedagogikk, og
jobber na pa en ungdomsskole. | fra den tiden jeg jobbet i barnehagen har jeg alltid hatt
interesse for barns sprak- og kognitiv utvikling. Jeg er mor til tre barn, og gift med en mann

som fikk dysleksidiagnosen mens han gikk pa videregaende skole.

Gjennom mine ti ar i skolen har jeg gjort meg noen erfaringer av bade teoretisk og praktisk
karakter. Dette gjelder skolenes stadige utfordringer med hvordan man kan drive god og

tilpasset opplaering innenfor de rammer man har. Med utgangspunkt i den kunnskapen jeg
har og det at min mann fikk dysleksidiagnosen sapass sent, det har gitt meg mange tanker

bade i forkant av undersgkelsen og underveis i prosessen. Det a se strategiene han har
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tilegnet seg, er imponerende da med tanke pa de utfordringene han har opplevd gjennom
hele sin skolegang. Selv om jeg gjennom min videreutdanning, har fatt mer kunnskap om
barns lese- og skriveutvikling og dysleksi, har jeg prgvd a ha apne gyner for ulike vinklinger i
denne undersgkelsen. Gjennom denne undersgkelsen gnsker jeg a fa mer kompetanse om
elevers opplevelser med dysleksi i skolehverdagen, og tilpasninger de opplever de far i

skolen, hgrt fra elevens stemme.

3.3 Kvalitativt forskningsintervju

Jeg har valgt a bruke en kvalitativ metode med semistrukturerte intervju i min
masteroppgave. Intervju innebaerer a8 som skape kunnskap underveis i samtale mellom
mennesker. | kvalitativt intervju skiller man mellom to former, den ene er dapen og
ustrukturert, mens den andre er sterkt strukturert der spgrsmalene og deres rekkefglge er
forhandsbestemt. Forskjellen mellom disse to fremgangsmatene ligger i hvordan de er
organisert. Ifglge Kvale & Brinkmann (2009) er et kvalitativt forskningsintervju en avspeiling
av sunn fornuft, og det er en subjektiv beskrivelse av det som skal utforskes. Kommunikasjon
og relasjon som oppstar har betydning for intervjuet, en god relasjon til informantene er en
viktig forutsetning for a fa til et godt intervju (Thagaard, 2009). Malet med et kvalitativt

intervju er a fa fram informantenes opplevelser og erfaringer.

| et semistrukturert intervju har forskeren pa forhand utarbeidet en intervjuguide (Vedlegg
3), og den skal brukes som en stgtte gjennom intervjuet. Med utgangspunkt i intervjuguiden
vil informantene kunne svare apent pa spgrsmal, som holder seg til sakens kjerne, og derved
gi intervjueren stgrst mulig innsikt i forskningstemaet (Dalen, 2011). Selv om intervjueren
benytter seg av en intervjuguide, kan det likevel stilles mer utdypende oppfaglgingsspgrsmal
der det er hensiktsmessig. Samtalen fanger opp informantens subjektive opplevelse av et
fenomen, og man prgver 8 komme ned i dybden av informantens egne erfaringer knyttet til

dette (Thagaard, 2009).

A fa kunnskap om andre mennesker krever apenhet, og det innebzerer & vaere deltakende og
ikke minst vise empati i mellommenneskelige mgter. Malsettingen er a fa en helhetlig
forstaelse og en analytisk beskrivelse av spesifikke utfordringer pa det en vil undersgke
(Kvale & Brinkmann 2009). Kvalitativt intervju som metode gir forskeren en mulighet til a

fange opp erfaringer og oppfatninger omkring et tema. Studiens form gir et tverrsnitt over
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personer og klassetrinn, og i dette tilfellet blir elever intervjuet pa et gitt tidspunkt uten

oppfelging i etterkant (Ringdal, 2014).

3.4 Intervjuguide
Malet med a bruke en kvalitativ forskningsmetode var 8 komme naert informantene i

intervjuet (Guba & Lincoln, 1988). Spgrsmalene i intervjuguiden var utformet i samsvar med

min problemstilling.

| intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i relevant teori og forskning om tilpasset oppleaering for
elever med dysleksi. Jeg brukte ogsa min egen forforstaelse, av hva jeg vet de egentlig har
krav pa som dyslektikere. Jeg brukte lang tid pa a utforme spgrsmalene og gjorde meg
mange tanker om hvordan jeg skulle ordlegge meg for a fa informantene til a gi gode svar.
Intervjuene skulle bli som en samtale uten en stram og fast plan. Jeg gnsket a hgre deres

stemme, ha god tid til 3 lytte og la dem fa nok tid til 3 svare og fortelle ut fra sine stasteder.
Temaer brukt i intervjuguiden:

Utfordringer og erfaringer informantene hadde med tilpasset opplzering. Kjente de til

begrepet tilpasset opplaering. Erfaringer med tilpasset opplaering i praksis.

Jeg ville ogsa hgre om hvordan de sa pa seg selv som skoleelev, om hvorvidt de stiller

krav til seg selv, altsa elevens selvoppfatning og rav til egen innsats i skolefag.

Motivasjon til skole, holdninger og engasjement var ogsa viktige ngkkelbegrep som jeg

gnsket a belyse.

Informantenes syn pa egen dysleksi, deres behov og viten/bruk av kompensatoriske

hjelpemidler var ogsa en del av intervjuguiden.

Pa slutten av intervjuene stilte jeg alle fire informantene ja/nei spgrsmal. Spgrsmalene jeg
brukte omhandlet rettigheter i skolen for elever med dysleksi, flere i familien med dysleksi,
og nar informantene fikk diagnosen. Mitt mal var a stille gode, dpne spgrsmal, lytte til deres
erfaringer og bruke veiledningsteknikker for @ kunne stille oppklarende spgrsmal gjennom
aktiv lytting, speiling og undring underveis. Alle informantene fikk tilbud om a lese
intervjuguiden pa forhand, noe som ingen av dem gnsket. | ettertid har jeg tenkt at det var
like greit, jeg fikk da muligheten til 3 tilpasse noen av spgrsmalene mer etter behov

underveis i intervjuet.
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3.5 Valg av informanter

Med grunnlag i problemstillingen var det viktig a finne informanter som hadde klare
fellestrekk. Jeg gnsket a intervjue elever pa ulike ungdomsskoler i alderen 13-15 ar og som
hadde dysleksi. Jeg kunne ikke pa forhand vite om de hadde kjent pa utfordringer i
skolehverdagen, jeg visste heller ikke om de selv hadde behov for en mer spisset tilpasset
opplaering. Det jeg visste var at jeg var opptatt av a hgre deres stemme. Trygghet var viktig
for @ kunne ivareta informantene, jeg hadde som mal a fa informantene til a dele sine
erfaringer med meg. Utvalgskriterier etter Thagaard, (2009) var at de hadde innsikt i sin
vanske og var egnet for min problemstilling. Aktuelle informanter ble funnet gjennom
kontakt med rektor ved ulike ungdomsskoler. | samtaler med rektorene fortalte jeg om mitt
prosjekt og at jeg @nsket a ha intervju med elever som hadde vart utredet for dysleksi av
PPT. Elevene skulle videre ha fatt muntlig tilbakemelding om sine vansker fra PPT. Jeg
papekte ogsa overfor rektor at elevene jeg sgkte kun hadde en dysleksidiagnose og ingen

andre fagvansker.

| god tid pa forhand hadde jeg sgkt NSD (Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste)
(Vedlegg 1) om godkjenning av prosjekt med lydopptak. Da jeg hadde fatt navn pa
informantene, tok jeg kontakt pa telefon med alle foresatte. Jeg hadde behov for a gi dem
informasjon om prosjektet og papekte at det var frivillig med deltakelse, og at ingen skulle
fole seg presset til a veere med. Alle foresatte var positive og imgtekommende, og ga meg
tillatelse til & gjgre avtaler med deres ungdommer. Jeg hadde pa forhand laget et
samtykkeskjema (Vedlegg 2), og et infoskriv om prosjektet, som de fikk tilsendt i brev.
Samtykkeskjemaet skulle elevene ha med seg i det gitte tidsrommet jeg skulle gjgre avtale
med dem. Alle holdt seg innen avtalte frister, og det ble gjort avtaler, sikte pa tider som

passet best for ungdommene.

3.6 Gjennomfgring av intervjuene

Alle mgtte i god tid til avtalte mgter. Vi handhilste pa hverandre og gikk sammen til rommet
hvor intervjuet skulle skje. Rammene rundt intervjuene ble tillagt stor vekt. Elevens hadde
selv fatt bestemme tidspunkt pa intervjuet. Vi brukte en ngytral plass, som var et avskjermet
mgterom uten innsyn pa en av skolene. Pa forhand hadde jeg satt fram stoler, og det var
frukt og drikke tilgjengelig. | starten minnet jeg dem om taushetsplikten og trygget dem pa

at det som ble sagt kun skulle brukes i min masteroppgave. Jeg var dessuten tydelig pa at de
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uansett kunne velge a trekke seg uten at det ville fa noen konsekvenser i etterkant. Jeg
forklarte ogsa hvorfor det var viktig for meg a gjgre lydopptak. Lydopptak ga meg en
mulighet til 3 gjgre observasjoner, ta sma notater og veere tilgjengelig i mgtet. Jeg hadde

ellers forklart at jeg kom til 3 ta noen notater underveis.

Tema med seerlig vekt pa elevperspektivet og tilpasset opplaering fremsto som klare
spgrsmal. | intervjuene matte jeg justere en del underveis og etter hvem jeg samtalte med.
Jeg matte gjenta flere av spgrsmal for a fa tak i elevenes meninger og sikre at jeg hadde
forstatt hva de hadde formidlet. Tre av elevene var talefgre og ga lange og reflekterte svar.
Av og til endret de tema underveis i samtalen. Gjennom intervjuene ga jeg elevene god tid.
Som uerfaren forsker ville jeg ikke, som tilradd av Kvale & Brinkmann (2009) legge noen
begrensninger. Der det var hensiktsmessig stilte jeg flere apne spgrsmal, og jeg lot elevene
uten avbrytelser fortelle ut fra sine erfaringer, ogsa der de sporet av og kom inn pa andre
ting. Malet var jo a fa et innblikk i hvordan informantene opplevde sin situasjon, og i deres
erfaringer. Gjennom intervjurunden ble jeg mer trygg pa gjennomfgringen for hver gang. Jeg
brukte intervjuguiden etter hvert mindre aktivt, men jeg glgttet av og til pa arket for a vaere

sikker pa at jeg hadde fatt stilt alle de viktigste spgrsmalene.

| forskerrollen stilte jeg sp@rsmal som satte i gang refleksjoner hos elevene, samtidig som jeg
matte vaere bevisst pa ikke a legge fgringer. Jeg var ute etter at de ikke skulle si noe bare for
a gjore meg forngyd. Dette var en krevende oppgave, spesielt i de temaene som for meg var
seerdeles viktig a fa svar pa. Erfaringer jeg gjorde meg var at eleven pa slutten av intervjuet
ga flere utdypende svar enn i begynnelsen. Gjennom intervjuene la jeg stor vekt pa
deltakerperspektivet ved a vaere en aktiv lytter. Elevene trengte noe tid til 3 tenke seg om og
reflektere over enkelte spgrsmal. Disse pausene brukte jeg godt, ved a la dem fa den tiden

de trengte.

Nar intervjuene var avsluttet brukte vi tid til 3 evaluere hvordan de opplevde & vaere med i
undersgkelse som informant. Tre av fire var tydelig reflektert over det a vaere en informant i
en slik undersgkelse. De ga tilbakemeldinger pa sine opplevelser, og uttrykte at de syntes det
hadde vaert greit & fa satt ord pa sine utfordringer. A legge inn litt ekstra tid i starten ga rom
for a skape en relasjon i nuet, som igjen fremmet trygghet og ga en avslappet stemning der

informantene fglte seg viktige og ble motiverte, ut fra mine observasjoner.
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3.7 Validitet og reliabilitet
Kvalitet i forskning handler ofte om begrepene validitet og reliabilitet.

Reliabilitet innebaerer forskningsresultatenes palitelighet/troverdighet, og om det hadde
vaert samme resultat med hvilken som helst i forskerrollen (Kvale & Brinkmann, 2009).
Gjennom kvalitative intervjuer vil det oftest veere utfordringer a etterprgve pa en mate som
gir samme resultat. Ifglge Nilssen (2012) kan en kvalitativ studie aldri giennomfgres pa nytt

med samme resultat.

Validitet betyr gyldighet, og det dreier seg om hva man undersgker virkelig er det man har
tenkt a undersgke (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette knyttes ikke minst til tolkningen av
resultatene, og om gyldigheten av de tolkningene forskeren har kommet fram til, og om
resultatene av den forskningen som er gjort viser virkeligheten av det som er undersgkt
(Thagaard, 2009). Innenfor fenomenologien spgr man seg om resultatene er troverdige.
Kvale & Brinkmann (2009) sier at validiteten ma gjennomsyre hele forskningsprosessen i sin

helhet.

Forskeren har ingen garanti for at informantene svarer erlig pa det de blir spurt om.
Informantene ble plukket ut etter de gitte kriteriene som var ngdvendig for min
undersgkelse. Dysleksi gjiennom flere ar er det blitt forsket pa. Min forkunnskap om
forskning pa dysleksi og mine erfaringer med elever som har dysleksi vil bidra til & styrke min
undersgkelse, til 3 vaere troverdig. Jeg valgte a intervjue ungdommer, og tenkte ngye over
hvordan jeg stilte spgrsmalene. Jeg brukte ingen fremmedord og heller ikke faguttrykk av

hensyn til mine informanter.

Malet for en kvalitativ studie er 8 komme fram til gkt forstaelse av fenomenet en
undersgker. Selve fortolkningen gir grunnlag for overfgrbarhet av slike studier. Spgrsmalet
blir da om jeg hadde jeg fatt de samme svarene hvis jeg hadde et annet utvalg av elever.
Kvale & Brinkmann (2009) stiller spgrsmal om hvorfor en trenger a generalisere. Forskere
som tidligere har gransket pa det samme fenomenet kan kjenne igjen de tolkningene som
formidles i teksten. Hvis det er andre som leser resultatene fra mine undersgkelser, vil de
kunne kjenne seg igjen i tolkningene mine, og med det kan man si at overfgrbarheten blir

forsterket.
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Som forsker skal du overbevise leseren om at de funnene som er gjort, er troverdige og
konsistente i det datamaterialet som er innsamlet i det gitte prosjektet (Nilssen, 2012). | et
intervju utvikles det en personlig samtaleform. En forskers forhold til hver enkelt informant

kan pavirke hvilken informasjon man far i intervjuet.

Forskeren ma tenke over pa hvilken mate man stiller spgrsmalene. Malet er a kunne fa
fyldige svar som kan styrke validiteten av undersgkelsen. Ifglge Guba & Lincoln (1988) kan
troverdigheten gke hvis en tar en «member-checking» av intervjuene og sender transkribert
datamaterialet tilbake til informantene for gjennomlesing. Hvis de kjenner seg igjen i de
beskrivelsen som er gjort sikres ngyaktigheten og troverdigheten i materialet (Nilssen,
2012). To av de foresatte hadde krysset av pa samtykkeskjemaet for at de gnsket a fa en
kopi av transkribert intervju for godkjenning til bruk. P4 denne maten kunne eventuelle feil
rettes opp, og det vil veere mulighet til a styrke troverdigheten videre. Forskeren ma ogsa ta
hgyde for at informantene gnsker a fjerne sitater og gjgre endringer, noe de har sin fulle rett
til. Hvis en eller flere av informantene hadde valgt a trekke seg, ville det nok ha svekket
studien min. Nilssen (2012) nevner ogsa at det kan veere en mulighet a8 be om lov til &
publisere, men si i prosjektet at informantene ikke er enige i tolkningen for sa a presentere
en alternativ tolkning. Som forsker gnsket jeg en gjensidig respekt og imgtekomme mine
informanters @nsker ogsa ved a bruke god tid pa a transkribere intervjuene derved for a

sikre en best mulig troverdighet.

3.8 Etiske betraktninger

Etikk dreier seg om mellommenneskelige forhold, hva kan vi og hva kan vi ikke gjgre mot
hverandre (Johannesen, et al., 2016, s. 83). | forskerrollen ma man ha respekt for
menneskeverdet, en ma vise respekt for intervjuobjektenes integritet og medbestemmelse,

Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi. (NESH,

2006).

| samhandling med ungdomsskoleelever som har en vanske var det viktig for meg a tenke pa
hvordan man selv opptrer i mgte med dem. Fgr intervjuene hadde jeg tenkt over deres
verdighet og om deres opplevelse av a ha dysleksi i skolehverdagen na som dette skulle veere
et tema for denne undersgkelsen. Kunne informantene klare a sette ord pa sin vanske, og

ikke minst gnsket de a dele sin tanker og meninger i et intervju. Underveis i intervjuene
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hadde jeg fokus pa a la informantene selv fa veere med 3 bestemme hvor mye gnsket a dele,
der det var rom for utdypning av spgrsmal benyttet jeg muligheten. Jeg hadde ingen
spgrsmal som kunne gi svar pa sensitive ting som helse og hjemmeforhold. Som forsker var
malet 3 ha et stort fokus pa a veere et godt medmenneske og vise tilbgrlig respekt for mine
informanter og ha fokus pa at deres vanske kan oppleves for dem veldig sarbar. Under
intervjuene var jeg ydmyk, jeg hadde fokus pa a vise dem respekt og ha en forstaelse over en
mulig sarbarhet informantene har om sin dysleksi. | mgtet med informantene papekte jeg
viktigheten med taushetsplikt, anonymisering og regler med tanke pa deres personvern. Pa

denne maten er de etiske betraktingene ivaretatt.

3.8.1 Transkribering
| transkriberingsfasen brukte jeg god tid til & lytte giennom opptakene, opptil flere ganger. A

transkribere lydopptak er en krevende prosess. Ved a transkribere alle intervjuene selv, ble
jeg godt kjent med datamaterialet, noe som ifglge Dalen (2011) er en stor fordel med a gjgre
denne prosessen selv. For forskeren er det viktig a fa med alt av detaljer i intervjuet og at en
forholder seg lojalt til sine informanter. | denne prosessen matte jeg flere ganger ga tilbake
og lytte pa nytt. Sa ngyaktig som mulig skrev jeg f@rst ned alt pa dialekt for sa a ga over til
godkjent bokmal. Jeg valgte a ta med alle ord og uttrykk for a kunne finne mgnster hos hver
informant. Det at to av mine informanter hadde krysset av for a lese gjennom den
transkriberte utgaven skjerpet ogsa gjennomfgringen. For a sikre transkriberingen, med min
funn og tilleggsnotater, hadde jeg som mal a gjgre ferdig alt av notater fgr neste intervju.
Under prosessen ble det tatt sma «feltnotater», dette for @ kunne huske detaljer og ellers
andre viktige ting som en kunne se tilbake pa i etterkant hvis det var noe jeg lurte pa. Like
etter intervjuene noterte jeg observasjoner jeg hadde gjort under intervjuene. Gjennom
denne prosessen var jeg allerede i gang med analysen. Jeg hadde flere tanker underveis om

koding og kategorier.

3.9 Databehandling og dataanalyse

| kvalitativ forskning er denne prosessen da observasjon og samtale blir til tekst. | den
kvalitative analyseprosessen er koding og kategorisering kjerneaktiviteter (Nilssen, 2012). |
dataanalysen er det ingen standardiserte teknikker som i statistisk analyse, og dermed finnes
det ikke en «riktig» mate a analysere kvalitative data pa. Systematisk ma en finne fram

kategorier ut fra de funn som er gjort i intervju. For a strukturere analysen har jeg valgt a

27



bruke en konstant komparativ analyse, som bestar av de tre fasene: dpen, aksial og selektiv

koding (Nilsen, 2012 s. 78-100).

Etter at intervjuene og transkriberingen var gjennomfgrt, var apen koding fgrste steg. Apen
koding handler om a finne ut hva data handler om. Ideen bak apen koding bygger pa
«forankret teori» (grounded theory) og er kjent som konstant komparativ analyse, en
analyse av det vi gjgr i var forskning. Ideen er Ifglge Nilssen (2012) hentet fra Glaser &
Strauss (1967). Her at det dpnes opp for ulike funn som vil si noe om hva dette handler om,

og hva det er et uttrykk for.

Det ble laget et skiema med flere punkter for sortering av intervjuene og et skjema for ja/nei
spgrsmal. Derved ble utsagn satt i system og enkeltfunn og fellesnevnere pavist til senere
bruk i kodingsprosessen. Sma ord og uttrykk ble fijernet. Gjennom sortering og kategorisering
kunne en sa finne begreper som var utgangspunkter i fenomenet tilpasset opplaering for
elever med dysleksi (Nilsen, 2012). Koder som kom fram i denne prosessen var blant annet:
utfordring i faget engelsk, motivasjon, press, krav, relasjon, fritidsaktiviteter, venner,
karakterer, selvoppfatning, trivsel, tilpasninger, samarbeid, gruppearbeid, lekser, lydbgker,

sidemdlsundervisning, eksamen, PC, retteprogram, lettleste bgker og strategier.

| fase to, aksial koding, ble det sgkt a finne sammenhenger mellom kodene fra fgrste fase
ved a samle dem og sette dem i forhold til hverandre. | denne fasen ble omfanget av
datamaterialet redusert. Dette ga grunnlag for vurdering av funn og reiste nye spgrsmal til
drgfting. Her var malet fa stgrre oppmerksomhet pa kategoriserte tema enn pa enkeltdata.
Sammenligning av funnene fra hvert enkelt intervju, viste flere likhetstrekk som skapte nye
utfordringer. Ut fra de fgrste skjemaene i fase en ble det utformet nye skjema som inneholdt
de forelgpige funn. Dette ga grunnlag for a trekke slutninger, ta bort tidligere forestillinger

og skape nye til bruk i fase tre.

| fase tre selektiv koding sgkte jeg mer selektivt mot en eller flere hovedkategorier. | denne
fasen gikk en ogsa tilbake til lydfilene for a sjekke ut og sikre at kategoriene hadde et
grunnlag i dataene som foreskrevet av Nilssen, (2012). Refleksjoner over data og koding
gjiennom hele denne prosessen ble journalfgrt. Utfordringen her var at data kunne Igsrives
fra sin sammenheng. Ngyaktighet i denne prosessen var ngdvendig, for a sikre mottatt

informasjon i analysen av datamaterialet. De funnene som da var pavist, ble sa analysert
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drgftet og tolket i forhold til andre, lignende undersgkelser som er gjort. Gjennom
analysearbeidet kom jeg fram til fire hovedkategorier i datamaterialet som ble underlagt

naermere drefting:

Engelskutfordringer. Alle fire informantene opplever engelsk som et meget krevende

fag, bade skriftlig og muntlig.

Egne strategier. Informantene har laget seg egne strategier for eksempel pa

hgytlesning i klasserommet og leksegjgring med mer.

Kompensatoriske hjelpemidler. En av fire informanter bruker lydbgker og
programvarene Lingdys/Lingright og har stor nytte av det. De tre andre informantene
benytter seg ikke av & bruke hjelpemidlene, grunnet mangel pa kompetanse hos

laererne.

Selvoppfatning med hensyn til dysleksi: Alle fire har «akseptert» sin dysleksi, de er
skjuler den ikke, men snakker heller ikke apent om den heller. De er alle klar over at

dysleksien gir dem mange faglige utfordringer i skolehverdagen.

4. Resultater

| dette kapitlet presenteres elevene har vaert brukt informanter i undersgkelsen. Alle
informantene har dysleksi og er utredet av PPT. Alle fire elevene har egen PC, med
programvarene Lingdys og Lingright. Elevene kom fra tre forskjellige ungdomsskoler, og alt
er anonymisert. Informantene har fatt pseudonymer, Mie, Leo, Andrea og Johanne. Hver
enkelt blir beskrevet med informasjon og sitater som kom fram i intervjuet og var relevante

for etablerte kategorier.

4.1 Mie elev pa 9. trinn.

Mie fikk dysleksidiagnose i slutten av barneskolen pa 7. trinn. Hun var selv klar over sine
vansker i lang tid fgr de ble tatt tak i. Mie hadde sagt til sine foreldre at det var noe som ikke
stemte, nar hun gikk pa barneskolen. Hun kjente pa frustrasjon nar de andre i klassen hadde
raskere faglig framgang, noe hun opplevde bade som sart og fortvilende. Da hun ble utredet
og fikk diagnosen, var hun ikke overrasket: «jeg skjgnte at det var noe». Pa barneskolen ble

det skt om tilgang til programvarene Lingdys og Lingright, men de ble ikke tatt i bruk. Hun
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sier: «jeg tror ikke lzererne pa barneskolen vet hvordan de skal brukes. Pa barneskolen fikk vi

ikke bruke PC, tror ikke de hadde noen a lane bort heller».

Mies st@rste faglige utfordringer er lesing i alle fag, papekte hun. Bade hennes mor og bror
har dysleksi: «det er vel grunnen til at jeg har fatt det». Mie beskriver seg selv pa middels
maloppnaelse i teorifagene, hun liker praktiske, estetiske fag, og i de fagene har hun hgy
maloppnaelse. Mie trives godt pa skolen, hun har en grei relasjon til leerere, spesielt til sin
kontaktlzerer. Det viktigste pa skolen for henne er @ ha gode venner. Hun har ei venninne i
klassen, men det er flere pa skolen som hun megter i friminuttene. Mie har samme
arbeidsplan som de andre i klassen, og hun har de samme pensumbgker, ingen er lettleste:
«jeg visste ikke at det fantes lettere skolebgker, rart at jeg ikke har fatt det i engelsk da».
Mie har ikke vurdering med karakter i sidemal, noe hun er glad for: «jeg har mer enn nok
med a konsentrere meg om hovedmalet, det var mamma og pappa enige med meg om

0gsa».

Pa sp@rsmal om nar hun er mest motivert for skolearbeid, svarer hun raskt: «aldri». Mie har
et gnske om at alle som har dysleksi pa trinnet, kunne ha veert samlet i én klasse: «da kunne
vi ha hatt lettere pensum, samme oppgaver, det hadde veert lettere for oss alle, a ha fagene

sammen, vi som har samme utfordring».

Pa fritiden spiller hun egentlig fotball, men har na en pause pa grunn av manglende
motivasjon og liten tid. Hun sier: «jeg bruker mye tid pa skolearbeid og lekser, jeg har ikke

tid til fotball n3, selv om jeg liker fotball godt».

Engelskutfordringer. Favorittfagene er: «alle fag som ikke har med lesing og skriving a gjgre,
da slipper jeg a tenke sa mye, men engelsk er mest krevende, bade muntlig og skriftlig». Mie
liker ikke a snakke engelsk: «jeg gruer meg til timene i engelsk, jeg vet aldri nar jeg ma si
noe». Nar jeg spgr om hun far veiledning og tilbakemeldinger som kan hjelpe henne i faget,
svarer hun: «nar jeg far tilbake prgvene i engelsk star det ikke hva jeg skal bli bedre pa, heller
ikke hva som ma rettes opp. Det star mange streker der jeg har skrevet feil, jeg skjgnner ikke

hva som er feil, hvorfor er det slik»?

Egne strategier. Mie strever med a lese lange tekster, lydbgker er heller ikke et godt
alternativ pa grunn av at innlesningen pa lydbgkene er: «kjedelig og monoton». Nar det er

leselekser, er det pappa som hjelper henne. «Nar jeg skal lese lekser i fagene, er det pappa
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som leser for meg». Nar hun far oppgaver pa skolen som hun skal Igse, strever hun med a

forsta hva hun skal gjgre:

Jeg trenger ekstra lang tid pd d forstd oppgavene, jeg ma bruke lang tid pa & lese. Noen
ganger spa@r jeg venninna mi i klassen om a fortelle meg hva jeg skal gjgre, men ikke
hver gang. Jeg synes laererne gdr for fort fram, og plutselig har vi skiftet tema, jeg
klarer ikke G henge med. Da later jeg som om jeg har forstdtt oppgaven, og spgr pappa

ndr jeg kommer hjem, han hjelper meg.

Hun forteller at hun ikke rekker a skrive av pa tavla, hun har: «egentlig avtaler» med
fagleererne om at hun skal fa en kopi av notatene i forkant av timene: «jeg har avtaler med
lererne, men de har som regel glemt a ta det med, jeg orker ikke a si i fra, jeg skriver ned
det jeg rekker i timene». Nar klassen har framfgring far hun ha det i mindre grupper med
leereren: «ellers hadde jeg ikke gjort det, det hadde jeg ikke taklet». Fremfgringer er en av de
stgrste utfordringen hennes, hun fgler pa presset for a prestere overfor medelever, og det
gjgr noe med selvtilliten hennes. Nar hun skal kommunisere med sine venner pa fritiden via
tekstmelding sier hun: «jeg sp@r pappa om han kan lese over fgr jeg sender en melding, jeg

ma vite at alt er skrevet rett».

Kompensatoriske hjelpemidler. Mie gnsker a bruke retteprogrammet Lingdys og Lingright
som hun har installert pa sin skole-PC. «Jeg trenger hjelp til a8 bruke det, laererne kan det
ikke, sa da blir det til at jeg ikke bruker det sa mye heller. Jeg vil bruke den hvis jeg far hjelp».
| prgvesammenhenger benytter hun seg av a bruke lengre tid pa prgvene. Mie har de samme
pensumbgker som resten av klassen, hun var ikke klar over at det finnes lettleste

pensumbgker.

Selvoppfatning med hensyn til dysleksi. Mie har mange gode venner som vet at hun har
dysleksi, og det fgles: «greit». Hun tenker ogsa at det er medelever i klassen som ikke vet at
hun har dysleksi. Hun synes det er: «vanskelig» a ha dysleksi, hun vil ha kontroll og stiller
hgye krav til seg selv, vi bli like god i engelsk som alle de andre i klassen, men vet at hun ikke

klarer na det malet. Hun gnsker egentlig ikke ha sa mye hjelp fra leererne:

Jeg vil klare alt selv». | samtalen spgr jeg hvordan hun oppfatter seg selv som skoleelev

svarer hun: «fgler at jeg ikke er nok frampd, litt beskjeden, vil helst ikke snakke hgyt i
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klassen, jeg rekker ikke opp hdnda i timene heller. Jeg er egentlig en pratsom person,

men ikke pa skolen, jeg liker ikke G snakke foran andre.

Pa spgrsmal om hva som oppleves som det mest utfordrende pa skolen, svarer hun:
«fremfgringer». P3 slutten av intervjuet spgr jeg om det noe mer hun gnsker a fortelle,
smiler hun og tenker seg litt om f@r hun svarer: «Ja, jeg har det bedre na, na som jeg har fatt
vite at venninna mi ogsa har dysleksi. Da skjgnner vi hvordan vi har det begge to, og det er

godt».

4.2 Leo elev pa 8. trinn.

Leo fikk dysleksidiagnosen i 2. klasse. «Jeg har en sterk dysleksi, akkurat som pappa har».
Han beskriver at lesing gar greit, men det er tungt. Nar han ser pa TV, har han vansker med a
lese teksten: «nar jeg leser, stopper jeg mange ganger opp pa vanskelige ord, jeg kan fa ord
til 3 bli noe helt annet enn det skal vaere noen ganger». Skriving er ogsa en stor utfordring:
«neste ar skal vi starte med sidemal, jeg er glad jeg slipper det, har hgrt at jeg kan sgke fritak

for vurdering med karakter da».

Leo trives pa skolen og har mange venner. Han kommer godt overens med de fleste laererne
pa skolen, og han tar gjerne opp ting som han lurer pa: «vi kan prate om mye forskjellig».
Matematikk er det beste faget: «i klasserommet da». Han liker aller best kropps@ving, og
valgfag fysisk aktivitet og helse. «Guttene liker a veere mer i aktivitet enn jentene. Skolen er
mer tilpasset jentene, det merker jeg. Vi skulle ha hatt en time med fysisk aktivitet hver
dag». Faglig sett er han god og ligger innenfor hgy maloppnaelse. Leo har samme bgker som
de andre i klassen, men far av og til en enklere tekst pa engelsk: «Jeg tror engelsklaereren
min vet at jeg ikke liker faget, hun bruker noen ganger a gi meg et ark, med en annen tekst,

jeg tror det er en enklere tekst ja, hun er sann dysleksivennlig laerer».

Pa fritiden er det er idrettsgren han hevder seg meget godt i. Han er med pa stgrre
konkurranser der han hevder seg i teten og har vunnet konkurranser pa kretsniva. Han liker
a veere i aktivitet og liker ikke 3 sitte i ro for lenge. Leo beskriver seg selv som en aktiv gutt
som liker fysiske aktiviteter. Han liker ikke a spille dataspill: «det er vanskelig for meg a sitte i
ro sa lenge, jeg blir sa fort lei». Leo er en meget reflektert elev som er positiv og meget
dyktig til 3 ordlegge seg. Han har et mal om a@ komme inn pa idrettsfag nar han starter pa

videregaende skole. Veien dit er lang, og det kreves et hgyt karaktersnitt for a8 na dette
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malet. Han er innstilt pa at det blir mye jobbing: «jeg vet at jeg ma skjerpe meg nar jeg
kommer pa 10. trinn, det er da det gjelder. Dremmen min er @8 komme inn pa idrettsfag, a ja,

det blir hardt, men jeg skal klare det».

Engelskutfordringer. Leo strever mest i faget engelsk: «nar vi skal ha engelsk tenker jeg
nesten hver gang, dette kommer til 3 bli kjedelig». Leo kan en del muntlige fraser og ord,
men har vansker med a uttale ordene. Han liker a se pa engelske kanaler: «da leerer jeg meg
engelsk, jeg forstar nesten alt hva de sier». Pa oppfglgingsspgrsmal om hans muntlige
forutsetninger sier han med litt humor og glimt i gye: «nei, uttalen min er ikke bra, jeg vet

hva ordene betyr, men ikke hvordan jeg skal fa sagt de selv».

Egne strategier. Nar klassen leser slangelesing® har han en egen avtale pa a slippe & lese,
siden han klarer ikke a fglge med i teksten, «alle i klassen vet at jeg har dysleksi, ingen som
bryr seg om det». Han er auditiv sterk, og sier selv: «jeg far med meg det meste nar jeg lytter
til laerer i timene. Da husker jeg ting bedre og da slipper jeg a lese sa mye. Pa denne maten
far jeg mye gratis». Nar det gjelder skriving er dette en krevende prosess for Leo: «nar jeg
skal skrive og ikke vet hvordan ordet skrives, bruker jeg a skrive det som jeg snakker, det blir
som regel ikke riktig». Nar det er prgver far han tilsendt oppgaven pa PC-en, nar prgven
starter. «En gang hadde vi prgve i naturfag, da prgvde jeg ikke @ benytte meg av opplesing av

spgrsmalene, da ble det mange feil».

Kompensatoriske hjelpemidler. Leo har stor nytte av Lingdys og Lingright og har brukt det
siden barneskolen. Han har ikke fatt opplaering, men har laert a bruke det selv. Det som er

mest utfordrende pa skolen er:

Lesinga da, og skriving, men det gar bedre nadr jeg far bruke Lingdys. Lesing er
vanskeligst, ta matematikk for eksempel, det tar lengre tid G lese oppgaven, enn d Igse
den. Noen ganger forstdr jeg ikke oppgaven heller. Jeg kan lese oppgaven, sd leser jeg

feil, og da far ordene en annen betydning enn det som egentlig stdr der.

Han far mulighet til a sitte med headset og far oppgavene lest opp med programvaren. Leo
hgrer mye pa lydbgker: «tror jeg har hgrt Harry Potter minst ti ganger, jeg liker a hgre pa

lydbgker, det gar greit med pensum bgker ogsa, selv om de ikke er sa spennende da».

6 Slangelesing blir brukt nér elevene i en klasse skal etter tur lese for eksempel en setning hver. Alle ma fglge med og vare klar nar det er sin
tur.
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Selvoppfatning med tanke pd dysleksi. | intervjuet spgr jeg om hvordan han ser pa seg selv
som skoleelev: «for et spgrsmal, litt midt pa treet kanskje». Han sier at han ikke stiller store
krav til seg selv, men det beste er godt nok nar det gjelder karakterer «jeg stiller ikke sa store
krav til meg selv, jeg trenger ikke seksere i alle fag, klarer meg godt med noen femmere, men
en sekser innimellom er greit da». Pa slutten av intervjuet sp@r jeg om hvordan han opplever

a ha dysleksi, da kommer svaret kjapt: «Veit ikke helt, syns egentlig at det funke fint».

4.3 Andrea elev pa 10. trinn.

Andrea fikk dysleksidiagnosen i januar i ar: «Jeg fikk nylig hgre at jeg har dysleksi, jeg tror det
var like etter jul, jeg husker det egentlig ikke». Hun har skjgnt tidlig at det var noe rart med:
«all den feilskrivinga». Hun har alltid likt a lese, og har god forstaelse av det hun leser, men
det gar veldig sent. Hun bruker lang tid pa a avkode det hun leser. Pa barneskolen skrev hun
mange fortellinger pa fritiden. Hun var ikke sa ngye med rettskrivingen, motivasjon var
stgrre for skriving den gang. Hun sier selv at: «jeg hadde stgrre kreativitet den gangen». N3
skriver hun det hun ma og ikke mer enn det. Hun beskriver skolen som en: «koselig plass».

Andrea har flere gode venner pa skolen.

Favorittfag er fransk:

Fransk er litt vanskelig for meg, jeg liker laereren her godt, hun er sd flink til  lzere bort,
det blir mer motiverende da. Matematikken er enda vanskeligere, klarer ikke G huske
alle formlene og tekstoppgavene er kiempevanskelige. Franskleereren min hjelper meg

mye.

Andrea har sa langt ikke fatt noen ekstra hjelp etter hun fikk diagnosen: «jeg har kanskje blitt
spurt en gang om jeg vil sitte lengre pa en prgve der jeg ikke var ferdig. Jeg kunne ikke, da

hadde jeg ikke rukket a ta bussen hjem». Nar det kommer til lesing, er motivasjonen lav:

Jeg leser ikke sG mye bgker lenger. Er det slik at dysleksi kan ga over? Jeg vet ikke helt
hvordan dette fungerer, er det slik at jeg har dysleksi resten av livet, eller vil det gé
over? Jeg visste jo egentlig ikke at jeg hadde det, jeg har ikke sG mye erfaring med

dette, nei jeg tror ikke jeg har sa veldig til dysleksi.

Pa fritiden danser hun jazzballett og er sammen med venner.
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Engelskutfordringer: «Engelsk er ogsd vanskelig da, d lite motiverende. Jeg har aldri likt @
snakke engelsk heller. Jeg klarer ikke @ skrive engelsk, det blir s mange feil. Rart at det er

enklere med fransk, jeg synes fransk er et finere sprak.»

Egne strategier: «Det kjennes godt a fa gjort litt lekser, men jeg gj@ér det meste pa skolen».

Hun laerer best ved a sitte for seg selv, er mer konsentrert pa det hun skal lzere.

Jeg klarer G lzere ndr jeg fokusert og konsentrert, jeg tror jeg kan fd med meg det
meste bare jeqg falger med i timene. Av og til later jeg som om jeg falger med, da sitter
jeg og tegner skisser i boka mi, og drégmmer meg bort. Jeg ma skjerpe meg, jeg vet at

det gdr utover meg selv.

Hun har satt seg mal om a komme inn pa ei linje pa videregaende til hgsten som krever gode
snittkarakter. Motivasjon for skolearbeidet er stgrre av den grunn: «jeg ma fa opp snittet for
a komme inn pa det jeg gnsker, jeg er motivert for skolearbeid na, det gar greit 3 komme inn

pa andre valget ogsa, men jeg skal prgve sa godt jeg kan».

Kompensatoriske hjelpemidler. Hun har Lingdys og Lingright, men ikke fatt prgvd det enda:
«jeg har ikke fatt lov til a prgve det enda. Tror ikke leererne har leert det selv enda». Andrea
liker ikke a bruke PC, hun liker best a skrive for hand til tross for store rettskrivingsvansker:
«nar jeg skriver i boka mi, kommer det ingen strek under ordene som jeg skriver feil. Det er
mer motiverende a skrive uten retteprogram, da slipper jeg a se alle feilene jeg skriver. Jeg

visste ikke at vi fikk bruke PC heller».

Selvoppfatning med tanke pd dysleksi. Andrea har et greit forhold til sine laerere: «jeg er litt
beskjeden, jeg torr liksom ikke a ta opp ting, heller ikke spgrre om hjelp, jeg vil finne ut det
meste selv». Pa spgrsmal om hvordan hun oppfatter seg selv som skoleelev, smiler hun fgrst
og sier: «eh, jeg kan vaere litt slapp, men i det siste har jeg jobba godt». Hun forteller at alle

vennene vet om hennes utfordring:

Den ene venninna mi sa for lenge siden at hun trodde at jeg hadde dysleksi, eller hun sa
det egentlig pd tull da. Hun brukte G kommentere mine skrivefeil nar vi sendte SMS til
hverandre. Det viste seg at hun faktisk hadde rett. Det gdr helt greit for meg @ ha

dysleksi, nd vet jeg om det.
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Hun sier at hun ikke far noe ekstra hjelp, men at det er opp til henne a@ be om hjelp. Den
beste hjelpa hun har fatt er fritak for vurdering med karakter i sidemal: «da kan jeg
konsentrere meg mer om hovedmadl, det er bedre enn G ha to skriftformer G forholde meg

til».

4.4 Johanne elev pa 9. trinn

Johanne fikk dysleksidiagnosen pa 6. trinn. Hun trives pa skolen og har noen venner som hun
liker & vaere sammen med pa skolen. Det som er viktigst for Johanne pa skolen er: «det er a
ha det artig». Hun tror at mor har samme vanskene som seg selv, men er ikke helt sikker.
Johanne er ei forsiktig og litt usikker jente, men blid og positiv. Gjennom intervjuet ma jeg av
og til gjenta spgrsmalene, hun snakker rolig og stille. Hun har en: «grei» relasjon til sine
lerere, men ngler da hun far spgrsmalet om hun kan snakke med dem om det som hun
opplever som utfordrende: «nja, jeg vet ikke helt jeg». Hun ligger pa middels maloppnaelse i
fagene. Hun sier selv at hun er lite motiver til lekser, og synes fagene er kjedelige. Nar hun
skal beskrive hvordan det er for henne 3 lese sier hun: «lesing, jeg liker det ikke». nar jeg
felger opp og sp@r hvorfor sier hun: «det gar sa sakte, men jeg forstar hva jeg leser, som
oftest da. Det gar fint & skrive, men 3 lese er annerledes». Johanne har vurdering med
karakter i sidemal, her ligger hun over gjennomsnittet og har en god karakter. Tidligere var
matematikk faget hun likte best: «det var fgr det ble sa mye tekst i oppgavene». Hiemme er
det pappa som kan hjelpe henne med matematikken, men han er ikke sa mye hjemme pa
grunn av at han reiser en del i jobben sin. Pa spgrsmal om laererne gir tilpasset undervisning

svarer hun:

Leererne behandler alle likt, det er ikke noen som far mer hjelp enn andre. Vi er fire
stykker som har dysleksi, og det er litt brdkete klasse. Jeg klarer G konsentrere seg selv
om det er litt brdk i klassen, men det er vanskeligere G konsentrere seg nar det er

kjedelige fag.

Pa fritiden synger hun i kor og spiller handball. Pa fritiden har hun ikke sa mye kontakt med
vennene sine, dette fordi at hun bor et godt stykke unna, og trenger skyss. Hun beskriver seg

som kreativ og liker a lage ting.

Engelskutfordringer. Faget som er mest krevende er engelsk muntlig, men ogsa skriftlig.

Johanne strever med a skrive tekster, hun ma ha mye hjelp. «I fjor hadde vi en annen lzerer
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som var sa flink i engelsk. Hun varierte mer pa tekstene, de som trengte det fikk alltid en
ekstra gjennomgang, det far vi ikke i ar». Johanne opplever at hjelpa avhenger av
fagleereren, og hun var forngyd med den forrige fagleeren de hadde. «Vi fikk bli med pa et

grupperom og vi fikk mye mer hjelp, og det var det enklere a spgrre om hjelp ».

Egne strategier. Yndlingsfaget er fransk, tidligere var det matematikk: «Fransk er
motiverende, fordi det er noen i familien som er fransk». | dette faget har hun laget seg egne
strategier for a huske ordene, hun tenker pa hva ordene ligner pa i norsk og har skrevet ned
ordene ikke som de skrives, men som de uttales. P4 denne maten kan hun ikke a skrive
ordrett, men hun klarer 3 uttale ordene: «jeg vet at det ikke skrives slik da, men ja, det gar
na bra. Jeg skal jo bare snakke med mine franske slektninger, ikke skrive brev til dem».
Johanne sier at hun ikke stiller sa store krav til seg selv, og har ikke satt seg noen egne mal
for skolearet. Hun liker samarbeidsoppgaver: «da far vi finne svarene selv og det liker jeg».

Pa spgrsmal om hun jobber mye for a leere mer svarer hun: «jeg gj@r det jeg ma».

Kompensatoriske hjelpemidler. Pa oppfelgingsspgrsmal blir hun spurt om a gi eksempel pa

tilpasninger hun far i skolefag:

Ehm, de pad skolen er ikke sa flink med dysleksi, de pr@ver sG godt de kan da. Hvis vi vil
far vi bruke PC, noen ganger vil vi, andre ganger ikke. Men laererne kan ikke G bruke
Lingdys da, de bruker ikke G vaere pa slike kurs for G lzere seqg @ bruke det. Vi bruker

heller ikke lydbgker.

Hjemme far hun mye hjelp av sine foresatte, men her er utfordringene av de heller ikke kan
a bruke Lingdys og Lingright: «mamma prgver a finne et kurs, men det er for langt unna. Hvis

hun kan lzere det sa kan hun hjelpe meg».

Selvoppfatning med tanke pd. dysleksi. Lesing er ei stor utfordring, og pa spgrsmal om
hvordan det oppleves a lese og skrive, er svaret: «jeg liker ikke a lese, det gar sa sakte, jeg
forstar bare litt av det jeg leser». Hun stiller ikke store krav til seg selv: «jeg prgve a ikke
tenke sa mye pa det», hun gnsker a gjgre det sa bra som mulig. Venner vet om dysleksien og
hun har ingen problem med det. Nar jeg spgr om hun er redd for a skrive feil i en SMS til sine
venner sier hun: «Alle skriver feil en gang i blant da». Pa slutten av intervjuet sier hun: «jeg

vet ikke helt om hva jeg skal si om det 3 ha en dysleksi, det kan variere litt».

37



4.5 Likheter og forskjeller

For a oppsummere litt vil jeg poengtere noen likheter og forskjeller blant mine informanter.
Alle fire har foresatte eller sgsken som har dysleksi. Alle har fritidsaktiviteter og nzere
venner. De er positive og trives godt pa skolen, selv om fagene kan vaere utfordrende. De har

stort sett gode relasjoner til sine lzerere.

Engelskutfordringer. Alle fire informanter strever med faget engelsk, bade muntlig og
skriftlig. Johanne og Andrea har fransk som fremmedsprak, og mener at fransk er det faget
de liker best. Leo far tekster ut fra sitt niva, han sier at fagleereren er dysleksivennlig, og han
vet at han trenger ekstra hjelp i faget. Johanne gnsker mer hjelp, men kvier seg for a spgrre,
hun savner den forrige lzereren som ga henne det lille ekstra. Som dyslektiker er det spesielt
utfordrende a leere seg engelsk, arsaken til dette er at engelsk ikke er et lydrett sprak, som
inneholder mange ulike lydkombinasjoner (Lothe & Vaaler, 2016). Nar det gjelder engelsk
skrives cirka 84% av ordene regelrett, det vil si at det er regler for hvordan de skal skrives.
Det a kunne lzere seg alle disse reglene er ressurssparende, men krevende, spesielt for

dyslektikere.

Egne strategier. Alle informantene har egne strategier for 3 handtere sin dysleksi. Mie har en
far som hjelper henne og leser tekster for henne. Leo og Andrea har tro pa a fglge med i
timene, da far de med seg en god del. Johanne gjgr det hun ma, og ikke mer enn det. En av
fire informanter har valgt a sgke fritak for vurdering med karakter i sidemal. Johanne har

valgt a ha karakter, hun presterer godt i faget.

Kompensatoriske hjelpemidler. Alle fire har lisens og PC med Lingdys og Lingright, men det er
kun Leo som har nytte av den og bruker den i skolehverdagen. Leo startet a bruke den pa
barneskolen, og har selv hatt motivasjon selv for a ta den i bruk. De tre andre har ikke
kommet i gang, og de mener dette skyldes mangel pa kompetanse hos leerere. For at de skal
kunne fa programvaren til 3 bli et nyttig hjelpemiddel, ma de ha motivasjon til a leere seg nok
til at de ser nytten av a bruke det som Leo. Johanne bruker ikke PC fast i skolen, men har

tilbud om det.

Selvoppfatning med tanke pd dysleksi. Felles for alle informantene er at de har en dysleksi
som er akseptert. Ingen av de skjuler at de har dysleksi, men de er heller ikke dpen om det,

men de synes det er greit at venner vet om det. Mie sier at hun kjente seg bedre etter at hun
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fikk vite at bestevenninnen ogsa har dysleksi. Felles for informantene var behovet for mer
konkrete tilbakemeldinger pa sine faglige prestasjoner, men ogsa en tydeligere veiledning pa
hva som forventes av dem. Mie har en utfordring, hun strever med a snakke hgyt pa skolen,
og vil helst ikke spgrre laererne, hun vil klare alt selv. Hun har god kontakt med sin
kontaktlaerer, men ogsa overfor henne er ogsa dette vanskelig. Mie sier selv at dette ikke har
noe med lzereren a gjgre, det er hun som ikke klarer a gjgre noe med det. Leo er mer uredd

og han spgr for a fa svar.

5. Drgfting

| denne studien var problemstillingen: Hvilke tilpasninger opplever elever med dysleksi at de
fdr i ungdomsskolen, og hvordan opplever de G ha dysleksi i skolehverdagen? For a fa svar pa
dette har jeg gjiennomfert strukturerte intervjuer av fire ungdomsskoleelever, tre jenter og
én gutt, i alderen 13-15 ar. Intervjuene har gitt meg innsikt, kunnskap og forstaelse for
informantenes utfordringer. Videre har den tilhgrende litteraturstudien gitt meg en utvidet
forstaelse av emnet. Det innsamlede datamaterialet ble analysert ved framgangsmater
beskrevet i kapittel 3. Jeg kom fram til fire emneomrader som til sammen gir uttrykk for
elevenes mater & handtere sin dysleksi pa i skolehverdagen. Dette omfatter med tanke pa
dysleksien: egne strategier, engelskutfordringer, kompensatoriske hjelpemidler og

selvoppfatning.

Skolen kan ifglge Nordal (2010) sies a ha to viktige mestringsarenaer, den faglige og den
sosiale opplevelsen av skolehverdagen. Det kreves en viss kompetanse a mestre bade det
faglige og den sosiale utfordringen. Elever som opplever mestring pa begge arenaene, vil
kunne oppna trygghet i skolesituasjonen, som i sin tur legger grunnlaget for en god

selvoppfatning.

5.1 Faglige tilpasninger til dysleksi

Skolens tilpasning av opplaeringen til sine elever med dysleksi har stor betydning for hvordan
elevenes skolehverdag arter seg og for deres videre utdanning. Det a skulle prestere i et fag
som er utfordrende i seg selv, krever mye av elever som strever med det faglige, og hvis en
har dysleksi i tillegg, vil dette oppleves som en ytterligere utfordring. Tilpasset opplaering
innebzerer at laererne ser mulighetene og motiverer elevene til a ta imot hjelp. Dette er noe

lererne kanskje ikke er tilstrekkelig bevisst pa. Skolen har et stor handlingsrom for a gjgre
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undervisningen mer motiverende og inspirerende for elevene. Men lererne kan oppleve at
det er veldig krevende a tilrettelegge for elever med dysleksi. Det kreves at en har en viss
kompetanse, men ogsa en interesse for a tilegne seg tilstrekkelig kunnskap om de
utfordringene en dyslektiker har. Det innebaerer for gvrig at laereren har kjennskap til hvilke
hjelpemidler som virker godt hos elever med dysleksi. Med en slik bakgrunn vil lzereren
kunne tilpasse og individualisere undervisningen pa en mest mulig tilfredsstillende mate. Nar
elever har utfordringer, ma laereren ta seg tid til a sette seg inn i hva disse gar ut pa. Den

tilpasningen som passer for én, passer ikke ngdvendigvis for en annen.

For at elever med dysleksi skal ha mulighet pa lik linje med sine medelever, har de krav pa a
ha PC tilgjengelig med stgttende programvarer installert. PC er ansett som det beste
hjelpemidlet for elever med dysleksi, slik det er papekt av Utgard & Hgigaard (2008).
Johanne er den eneste av informantene som ikke har hatt en personlig datamaskin pa
skolen. | prgvesituasjoner har hun fatt tilbud om a Iane PC, men det er ikke hver gang hun
har benyttet seg av tilbudet. For elever som er opptatt av ikke a skille seg ut, kan
datamaskinen i en slik situasjon vaere et stigma. Pa to av de ungdomsskolene hvor
informantene gar, har alle elevene fatt egne PC-er ved oppstarten av 8. trinn. Pa
ungdomsskolen til Johanne er det slik at det er kun elever med dysleksi som har fatt lane PC,
hvis de selv har gnsket det. Pa denne maten vil bruk av PC kunne oppleves som
stigmatiserende, og eleven kan ha valgt bort en mulighet for tilrettelegging. | Johanne sitt
tilfelle kan hun ha fatt et darligere utbytte av undervisningen enn ellers mulig. Pa prgver
med tilgang pa PC kan den kunne virke imot sin hensikt. Nar hun selv har fglt seg annerledes
enn de andre i klassen, kan selve stigmaet virke forstyrrende pa det som ellers ville veert en
mulig prestasjon ut fra hennes evner. Elever som ser verdien av a bruke PC med stgttende
programvare vil oppleve dette som en god stgtte, men det krever at en ma bruke tid og ha
troen pa at dette vil vaere til hjelp. For a se det fra en annen side kan en tenke seg til at
elever som strever ikke har motivasjon til 3 lzere seg noe uten at de er sikre pa at dette vil

veere til nytte for akkurat dem.

Tre av fire informantene har ikke brukt Lingdys/Lingright. Arsaken til dette er at lzererne ikke
har kompetanse i bruken av programmene. For a fa et best mulig utbytte av a bruke
programvaren trenger de fleste av elevene stgtte fra en laerer, som viser interesse og forstar

nytten av a bruke den. Elever som har dysleksi har ogsa behov for a bli sett og fa ngdvendig
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hjelp som kan kompensere for de sarskilte vanskene de har. Leerere som mangler

kompetanse, ma sette seg inn i elevens situasjon, vise engasjement og leere seg ngdvendig
programvare for a vaere behjelpelig. Nar en elev blir trygg i bruken og ser nytten av a bruke
programvaren, vil det vaere til stor hjelp for bade elev og lzrer. Eleven blir mer selvstendig

og han/hun kan utvikle sin kompetanse i bade lesing, skriving og gvrige faglige emner.

Dette kan ogsa betraktes fra en annen side. Hvis leereren viser eleven at han/hun vil skaffe
seg ngdvendig opplaering for a hjelpe eleven, vil det kunne vise at laereren bryr seg og har
interesse i a ivareta eleven. Pa denne maten vil relasjonen mellom lzerer og elev styrkes, og
det vil skapes et godt og rettferdig miljg for leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). En laerer som
ikke er engasjert med a laere seg det som trengs for a gi eleven kunnskap, ser ikke elevens
behov. | en slik situasjon legges det mer vekt pa begrensninger enn pa muligheter, i
motsetning til en situasjon hvor leereren retter oppmerksomheten mot sin egen utvikling og
kompetanse. Hausstatter (2012) understreker betydningen for en inkludert opplaering som
ligger i leererens evne til 8 kunne bruke de mulighetene hun/han kan benytte for a skape

variasjon og finne formalstjenlige, praktiske undervisningsmetoder.

Mangel pa kunnskap kan fgre til usikkerhet hos laereren om hva som bgr gjgres. En fglge av
mangel pa kunnskap kan veaere at laereren ikke vet hvordan man skal tilpasse og dermed
velger bort tilpasninger uten a sette inn tiltak. Eleven trenger en lzerer som ser behovet for
og viktigheten av disse tilpasningene. Laereren ma ha kunnskap om tilpasninger for elever
med dysleksi for a gi en godt tilpasset opplaering. Leos kontaktlaerer har vaert bevisst pa
dette og gjennom samarbeid med sine faglaerere har de lagt til rette for tilpasninger i fagene
for ham. Hausstatter (2012) papeker at det kreves engasjerte laerere som har et blikk for den
enkelte, og som kan rette sin oppmerksomhet mot en inkludert opplaering. Laererens
kompetanse kan pavirke elevens kompetanse, mangel pa kunnskap overfgres til eleven og
eleven blir ikke motivert til 3 bruke ulike hjelpemidler. Utgard & Hgigard (2008) papeker at
lereren ma ha kjennskap til dette for a fa eleven til a nyttiggjgre seg hjelpemidler. Elevene
ma selv kunne se muligheten og meningen med a bruke programvarene som kan lette
skriveprosessen. Det bgr ikke sta pa kunnskapen hos lzereren om eleven skal komme i gang

med a bruke den eller ei.

En dyslektiker har vanligvis god lytteforstaelse, og dette bgr utnyttes. Lydbgker kunne sveaert

sannsynlig veert til god hjelp for elever med dysleksi. To av fire informanter hadde pa prgvd
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ut lydbgker i faglig pensum. Til tross for at de begge har gode auditive ferdigheter sa de ikke
dette som et nyttig hjelpemiddel som kunne veaere et godt alternativ for dem. En av
fordelene med 34 lytte til lydbgker er a samtidig kunnet fglge med i teksten og dermed fa
trening i a se skriftbildet av ordene samtidig som de blir hgrt. Dette kunne trolig ha fgrt til
okt leseflyt og flere automatiserte ord. Ifglge Hgien og Lundberg (2012) kan lydbgker
fungere som en avlastning i lesestrevet. Men elevene trenger ogsa opplaering i bruken av
lydbgker. Sa lenge de ikke far en slik oppleering, vil ikke dette bli et nyttig hjelpemiddel.
Elever som strever kan oppleve dette som en ekstra belastning a skulle leere seg noe nytt og
det kan veere ei utfordring nar det ogsa opplevelsen med a prgve det ikke har veert seerlig
opplgftende. Hiemme hos Mie har pappa lest leksene hgyt for henne. Det positive med
dette er at hun kan fa drgftet innholdet underveis i lesinga, og det er en fin aktivitet som gir
leering. Minuset med denne strategien er at Mie ikke blir selvstendig i bruken av lydbgker, og
heller ikke i egen lesing. Pa denne maten vil hun ikke bli selvstendig, men bli avhengig av

pappa for a gjgre lekser.

Dette kan tolkes til at opplaering er ngdvendig bade av eleven og foresatte for a kunne
utvikle bruken av lydbgker aktivt. Skolen ma legge til rette for opplaering, men det er eleven
som skal bruke lydbgkene slik at eleven selv ser nytten avdem. De foresatte ma ogsa ta del i
ansvaret ved a motivere eleven, slik at det blir et nyttig verktgy og en tilpasning som kan
kompensere for de vanskene hun har. Som elev ma en fa oppgvd ansvaret for egen leering,

og det a kunne benytte seg av lydbgker til kompensasjon for egne lesevansker.

| tilpasset opplaering handler det som nevnt innledningsvis i oppgaven at skolens
handlingsrom er vidt. | prgver skal informantene males ut fra samme kompetansemal som
de gvrige elevene, men da med individuelle tilpasninger. | matematikk fikk Leo tilpasninger i
form av opplesing av tekst nar han skulle gijennomfgre matematikkprgver. Gjennom a bruke
PC med headset kunne han gjennomfgre prgvene i klasserommet. Denne tilpasningen har
gitt Leo en mulighet til 3 prestere godt i et fag som han liker og som er viktig for ham. Som
nevnt tidligere i oppgaven har lesing alltid veert ei stor utfordring og han leser seint. Leo har
mange feillesinger og setningen far ofte en annen betydning og oppgaver kan misforstas. |
denne sammenhengen kan en virkelig se viktigheten med individuelle tilpasninger for at
elever skal kunne fa vist sin reelle kunnskap. Elever med dysleksi har behov for lengre tid pa

prgver og i tillegg med opplest tekst vil dette kompenserer for de vanskene de har. Denne
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tilpasningen utlgser heller ikke noe ekstra ressurser, laereren sender oppgaven digitalt han
bruker PC med headset. Pa denne maten blir Leo mer selvstendig og kan i stgrre grad klare a
giennomfg@re prgven etter beste evne, ut fra sitt eget tempo i klasserommet. Ved a se dette
fra en annen side om han ikke hadde fatt disse tilpasningene ville han sannsynligvis ikke fatt
vist sin kunnskap og heller ikke fatt muligheten til 3 giennomfgre prgvene i sin helhet. En god
relasjon og et godt samarbeid mellom lzerer og elev legger et godt grunnlag for videre
leering. Det 3 legge tilpasninger i klasserommet gir Leo et godt utgangspunkt for a oppleve en
sosial tilhgrighet og et fellesskap med sine jevnaldrende, slik at han lzerer og utvikler seg
bade menneskelig og faglig. Konklusjonen pa dette er at tilpasningene som en dyslektiker

trenger, kan og bgr giennomfgres i klasserommet.

De fleste dyslektikerne vil ha behov for tilpasset opplaering i de fleste teorifagene. Tilpasset
oppleering skal gi eleven et tilfredsstillende utbytte av undervisningen, og derfor ma lzereren
kunne tilpasse undervisningen i klasserommet (Moen, 2017). Hos elever som ikke far
tilpasninger, men har ambisigse og hgye mal, kan resultatet bli at de ikke nar forventede
mal. | fglge Elvemo (2003) kan elever med dysleksi i slike situasjoner miste motet, fa lyst til a
gi opp, bli passive og frustrerte nar de opplever liten eller ingen mestring. Det innebaerer at
elever ma strekke seg selv for 3 komme videre, ogsa om det noen ganger kan virke haplgst.
Manglende mestring i ett av fagene kan i verste fall fgre til at selvtilliten svekkes ogsa i andre
fag. Det kan igjen fgre til bade fysiske og psykiske smerter og dessverre gkt skolefravaer.
Dette ma anses som alvorlig. Forskning viser nemlig at 15-20 prosent av elevene gar ut fra
grunnskolen med lave lese- og skriveferdigheter, og at dette fgrer til utfordringer i videre
utdanning og senere arbeid (Hellan, 2016). En kan til en viss grad forstas at det kan vaere
utfordrende a drive tilpasset opplaering for elevene. Mangel pa kunnskap hos leereren vil ikke

gjgre dette enklere.

Som nevnt innledningsvis i denne studien stgtter jeg meg til Hausstatter (2012) utsagn om at

det ikke ngdvendigvis er malet som ma justeres, men veien til malet som er viktigst.

5.2 Sosial opplevelse av skolehverdagen

Til tross for faglige utfordringer mgtte informantene pa skolen hver dag, derved ble de en
del av det sosiale fellesskapet, og det er svaert avgjgrende for 3 mestre skolehverdagen.
Begrepet selvoppfatning er den bevisste oppfatningen en person har om seg selv, noe som

Skaalvik & Skaalvik (2007 s. 75) definerer slik: «Med selvoppfatning mener vi enhver

43



oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person har om seg selv». Med
utgangspunkt i denne definisjonen, skapes de forventningene elevene har til seg selv,
hvordan de ser pa seg selv, om hvordan de blir vurdert og ikke minst opplever seg selv. Det
understrekes ogsa at den subjektive selvoppfatningen, ikke ngdvendigvis stemmer overens
med den oppfatningen de andre har av vedkommende. Selvoppfatning er et resultat av

erfaringer vi gjgr i sosiale sammenhenger og hvordan vi tolker disse erfaringene selv.

Venner og trivsel har mye a si for laering. Nar en elev ikke har det bra og ikke har noen
venner, vil det etter hvert kunne bli vanskelig a vaere pa skolen, og noen kan ogsa velge a bli
hjemme fra skolen. Informantenes relasjon med sine venner oppleves som bra, de skjuler

ikke at de har en dysleksi, men ikke alle fire har vaert allment apne om det.

Leo har alltid stilt store krav til seg selv bade pa skolen og i fritida. Han har med gode
tilpasninger hatt en positiv utvikling i skolen, og han har i tillegg prestert godt pa et hgyt niva
i en idrettsgren. Dette kan ha veert en viktig del av grunnlaget for hans selvtillit. Det 8 mestre
godt pa en annen arena vil sannsynligvis kunne overfgres pa positivt vis til en annen
sammenheng, for eksempel skolen. Elever med hgy selvverd kan klare a godta sine
svakheter og opprettholde troen pa at svakheter kan overvinnes og at situasjonen kan bli
bedre. De vil respektere seg selv og finne fram sine sterke sider, som igjen vil styrke
selvtilliten. Leo har alltid jobbet malrettet for & na sine mal, han er tydelig pa at han kan hvis
han vil. Han er en elev som vil prestere godt bade i idrettsgrenen og pa skolen, og kun det

beste er godt nok.

Leo har alltid hatt en god relasjon til leererne, og laererne imgtekommer ham pa en positiv
mate. Med denne opplevelsen har gjort til at han har fglt seg respektert og ivaretatt. Dette
har veert til stor hjelp, og han er forngyd med de tilretteleggingene han har fatt i skolen. Det
har veert med pa a opprettholde god motivasjon i skolefagene for Leo. Mie har ogsa hatt en
grei relasjon til laererne, men da spesielt med sin kontaktlaerer. Hun har ikke fatt de samme
tilpasningen som Leo har fatt, dette kan skyldes at hun egentlig ikke vil eller t@rr a spgrre om
hjelp til tross for hun har behov for tilpasninger. Leo har opplevd stgrre mestring pa skolen
enn hva Mie har gjort. Han har fatt tilpasninger, og kontaktlaereren er lydhgr og
tilrettelegger i samarbeide med ham. | samarbeidstiltak har han fatt deloppgaver som han
mestrer. Den tilpasningen har gitt ham den tryggheten han har trengt for a prestere pa lik

linje med sine medelever. Mie pa sin side har vaert avhengig av a komme pa ei gruppe med
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sine venner for a kunne prestere, der har hun ogsa fatt giennomfgrt sine faglige fremfgringer
med kontaktlaerer. | samarbeidstiltak har hun ikke hatt tilpasninger i likhet med Leo. En kan
tenke seg til at hvis Mie hadde fatt samme tilpasningene, da med tanke pa deloppgaver som
hun hadde mestret, kunne det ha gitt henne et stgrre laeringsutbytte av undervisningen, og
etter hvert ha bidratt til a fatt bygd opp selvtilliten hennes. Frykten for a prestere i grupper
der hun ikke har opplevd seg trygg vil over tid kunne oppleves belastende for henne og det

kunne ha fgrt til mindre mestringsfglelse i fagene.

En vesentlig forskjell pa de to er at Leo er trygg nok pa seg selv til 3 vaere apen om sine
utfordringer og kan be om stgtte, mens for Mie har dette ikke vaert like enkelt. En kan undre
seg over hvorfor det er slik, med dpenhet og kommunikasjon ville hun sannsynligvis ha
kommet lenger og hatt en st@grre mulighet til 3 fa en bedre opplevelse av skolehverdagen.
Hennes darlige selvtillit legger begrensninger for hennes faglige utvikling. Laererne skal
tilrettelegge og skape et trygt leeringsmiljg for alle elever, men sa lenge de ikke er klar over
elevenes utfordringer kan dette fgre til en negativ utvikling hos eleven bade faglig og sosialt.
De valg Mie tar i ungdomsskolen, vil etter hvert fa konsekvenser og vil hun kanskje ikke klare
a oppna forventet karakterkrav for 8 komme inn pa det programfaget som hun gnsker pa
videregdende skole. Det kan fgre til at hun mister motivasjon til videre skolegang og dermed

i verste fall kunne veere i fare for a droppe ut av skolen.

Selvoppfatningen med hensyn pa skolefag knytter seg til veien videre i livet. Det gjelder a
prestere godt for a ha et best mulig utgangspunkt for videre skolegang eller yrkesmuligheter.
Motivasjon og mestring henger sammen, og de er viktige forutsetninger for a kunne lykkes.
Selvfglelsen og selvoppfatningen svekkes hvis en ikke er innenfor den rammen som en
forventes a vaere i. Elever som trives godt pa skolen, er elever som star i et gjensidig forhold
av respekt til sin leerer. Det sies ogsa at elevene blir mer motivert og inspirert nar de trives
(Nordahl, 2010). En god relasjon mellom elev og laerer bidrar til gkt motivasjon for elevens
skolearbeid, som i sin tur fgrer til gkt laeringsutbytte hos eleven (Nordahl, 2010). En kan se
pa Leo sin relasjon til sine laerer som et godt eksempel pa dette, han har vaert dpen om sin
dysleksi og det har bidratt til at han far de tilpasningene han trenger slik at han far en positiv

opplevelse av skolehverdagen, som igjen fgrer til gkt mestringsfglelse og bedre selvfglelse.

Elever med dysleksi kan ha store utfordringer med a laere seg et fremmedsprak og alle

informantene kunne bekrefte at engelsk var et fag de alltid hadde hatt store utfordringer
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med, bade muntlig og skriftlig. Dette kan, som nevnt tidligere, skyldes at engelsk er et sprak
som ikke har et lydrett skriftbilde, og som inneholder mange lydkombinasjoner (Lothe &
Vaaler, 2016). Engelsk benyttes over hele verden, og er det fremmedspraket som vi hgrer

ofte.

Andrea og Johanne hadde i tillegg til engelsk valgt fransk som et ekstra fremmedsprak.
Begge har hatt positive opplevelser med fransk og de har papekt at dette faget er
motiverende. | timene har de vaert muntlige aktive og ingen av de har hatt negative
utfordringer med a snakke fransk. Igjen kan en se at mestringsfglelse og motivasjon er
viktige forutsetninger for lzering og at det gir gkt laeringsutbytte, slik som framholdt av Moen
(2017). Bade Andrea og Johanne har strevd mye med 3 laere seg engelsk, og ingen avdem
har opplevd mestring i det faget, og dermed har de fatt en darlig holdning til faget. En kan

undre seg over hvorfor fransk for disse to skal vaere enklere a laere enn engelsk.

Leo papekte positive opplevelser med de tilpasningene han har fatt fra sin engelsklaerer. Han
var tydelig pa at dete har vaert ngdvendig for at han skulle oppleve trygghet og mestring i
faget, dette til tross for hans store utfordringer i engelsk. Med de tilpasningen Leo har fatt
nar klassen har slangelesing har fgrt til at han har kjent seg trygg i timene. Han har hatt
mulighet til 3 konsentrere seg kun om a lytte til de andre. Dette kan grunnen til at han
omtalte engelsklaereren sin for a vaere en dysleksivennlig lzerer. Denne eleven forstar
spraket, han vet hva ordene betyr, og lytting er ogsa laering. For a gjennomfgre slike
tilpasninger kreves det at eleven opplever situasjonen som grei. Leo er til stede i
undervisningen, og har hatt stort leeringsutbytte av a lytte til de andre. Pa denne maten far
han undervisning i klasserommet og far veere en del av fellesskapet og klassetilhgrigheten.
Forutsetningen er helst at han har valgt a veere apen om sin dysleksi, og at han for gvrig har
en god selvtillit. Kombinasjonen av de ngdvendige tilpasningene han har fatt med
selvtillitsskapende prestasjoner pa fritida har gjort ham trygg pa a vaere apen om sin dysleksi

til sine medelever.

Pa den annen side er det ogsa viktig a utfordre eleven ved det som er vanskelig, men da i

trygge former. Heytlesing i mindre grupper kan for noen oppleves stigmatiserende, men det
kan ogsa under gunstige omstendigheter gi en mestringsfglelse. Muligheten til 3 gve lesing i
en liten gruppe vil kunne gjgre elevene i stand til senere a mestre i andre situasjoner der det

uvilkarlig tvinges fram. Det kreves en viss selvtillit a ta utfordringen i slike situasjoner.
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For a vedlikeholde og utvikle sin kunnskap ma leereren vaere oppdatert pa fagene og
forskning innenfor dysleksifeltet. Med grunnlag i slik kunnskap kan eleven bli ivaretatt og fa
en best mulig undervisning. Berg & Nes (2010) stgtter opp om dette, og de framhever at
leering ikke bare er en individuell prosess, men en utvikling som ogsa skapes i et fellesskap.
Pa en annen side kan elever som har en utfordring, oppleve stigmatisering og ubehag med a
ga ut av klasserommet og fa egen undervisning. Tilpasninger utenfor klasserommet kan
oppleves stigmatiserende, og elevene klarer av den grunn ikke a konsentrere seg om
oppgavene som skal Igses. Elever som gjgr slike erfaringer, vil ikke oppleve det som egen
mestring, og de vil heller ikke fa et fullgodt lzeringsutbytte. Lyngsnes & Rismark (2014)
papeker at leereren ma skape laeringssituasjoner som gjgr at elevene faktisk har lyst til a
leere. En elev skal vaere trygg pa seg selv og ha en god relasjon til laereren for @ kunne lykkes i
oppleeringssituasjoner i en egen liten gruppe. Organisering utenfor klasserommet kan nemlig

oppleves negativt og fgre til mistrivsel og liten klassetilhgrighet.

Elvemo (2003) poengterer at elever med dysleksi kan profittere pa en direkte undervisning,
og da spesielt i sma grupper. Johanne nevnte den forrige engelskleereren som tok med dem
som trengte det ut i en liten gruppe, og fikk en mer variert undervisning. Pa denne maten
fikk elevene oppleve mestring i stgrre grad med individuelle tilpasninger. Det er allment
antatt at mer variert undervisning med praktiske metoder vil gi et st@rre leeringsutbytte for

alle elever (Hausstatter, 2012).

Mie fortalte at hun alltid hadde gruet seg til engelsktimene etter at hun startet pa
ungdomsskolen. Redsel og frykt for @ matte snakke hgyt har fgrt til et darligere
leeringsutbytte for henne i disse timene. Hun har ikke hatt tilpasninger i faget, hun oppgir
igjen som arsak at hun aldri har snakket med laereren om hvor vanskelig denne situasjonen
har vaert for henne. Utfra dette kan en igjen se hvor viktig kommunikasjon og relasjon
mellom elev og lzerer er. | dette tilfelle er det i ferd med a ta ifra elevens tilgang til tilpasset
undervisning, som hun sa avgjort har krav pa. Dette stgttes av Skaalvik & Skaalvik (2013) som
hevder at for enkelte elever hender det at de ikke kommer i posisjon til laereren og derved
ikke klarer a bidra til den relasjonen som er viktig for a skape et godt leeringsmiljg og for

egen laering.

Nar alle informantene strever med engelsk, kan en tenke seg at det skyldes utilstrekkelige

tilpasninger av undervisningsmetodene i faget. Situasjonen synes a vaere verre hos de tre
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jentene enn hos gutten blant informantene. Materialet pa fire elever gir likevel ikke noe
grunnlag for generalisering. Men det er verdt @ merke seg at Leo alt i barneskolen fikk
pavisning av dysleksi og siden har hatt tilpassa undervisning. Leo har veert apen om sin
dysleksi til sine leerere, samarbeidet mellom han og lereren gjgr at han har fatt tilpasninger
ut fra sitt behov, og som har fgrt til en god faglig utvikling for Leo. Tidlig innsats og god
relasjon mellom lzerer og elev skaper gode forutsetninger for a lykkes. Forskningen viser at
tidlig innsats kan veere til god nytte for elever med dysleksi, dette gir igjen positive utslag,

som kan synes sammenlignet med elever som det ikke er satt inn tiltak pa (Shaywitz, 2005).

5.3 Konklusjon

Ut fra formalet med oppgaven og problemstillingen: Hvilke tilpasninger opplever elever med
dysleksi at de far i ungdomsskolen, og hvordan opplever de & ha dysleksi i skolehverdagen?

har undersgkelsen gitt fglgende funn:

Alle fire informantene trives godt pa skolen med sine venner, og de har alle et godt forhold
til sine leerere. Informantene er klar over at de har rettigheter pa tilpasset opplaering i trad
med Opplaeringsloven § 1-3 (1999), men kun én av tre benytter seg av tilpasninger.
Hovedfunnet peker pa laerernes manglende kunnskap om tilpasninger med tanke pa elever
med dysleksi. Tre av fire informanter er tydelige pa at denne mangelen pa kompetanse hos
lererne om kompensatoriske hjelpemidler er arsaken til at de ikke bruker programvaren
som et hjelpemiddel i skolehverdagen. Tre av fire informanter opplever at det er
utfordrende a ha dysleksi i skolehverdagen. Det hemmer leeringen og fremmer ikke

selvtilliten deres.

Barneskolene har fordeler av a gi elevene tidlig hjelp. Tidlig innsats som et satsingsomrade
vil veere med pa a stgtte begynneropplaeringen i lesing og skriving. Det vil i sin tur avdekke
lese- og skrivevansker og dysleksi i tidlig alder. En av informantene ble tidlig kartlagt pa
barneskolen, og han har fatt tilpasninger igjennom et lengre skolelgp enn de andre tre. Han
har laert seg strategier og vet at han er avhengig av at laererne kjenner til hans behov. Derved
kan de gi ham tilpasset oppleering slik at han kan na sine faglige og langsiktige mal med tanke
pa videregaende skole. Det kan vaere én av arsakene til at han er mer apen om sin dysleksi,

og at opplevelsen ved a ha dysleksi synes a veere mindre hemmende enn hos de andre tre.
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Vedlegg 1

Til foresatte og elev
Vedrgrende deltakelse i forskningsprosjektet:

Dysleksi, om du vil eller ikke.

Dette er spgrsmal til foresatte om deres ungdom gnsker delta i et forskningsprosjekt, formalet er a ha intervju
med elever som har dysleksi. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebzere.

Formal

Jeg heter Siv Kristin Skjelvag, jeg skal skrive en 30 stp masteroppgave som handler om elever med dysleksi.
Fokuset vil vaere pa hvilke opplevelser elevene har i forhold til tilpasninger i fag pa skolen. Formalet med et slikt
prosjekt vil vaere a fa bedret tilpasninger for elever med dysleksi.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Nord universitet, Levanger.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg har valgt & spgrre elever med dysleksi. Min problemstilling for prosjektet er:

Hvilke tilpasninger opplever elever med dysleksi at de far i ungdomsskolen, og hvordan opplever de G ha
dysleksi i skolehverdagen?

Hva innebaerer det for deg a delta?

Planen er et intervju, det er satt av ca. 45 min for intervjuet, og det er den tiden jeg trenger at ungdommen
stiller opp. Det vil bli gjort lydopptak av intervjuet, etter prosjektet mitt er ferdig godkjent, vil alt bli slettet.

Det er frivillig a delta

Hvis du velger a bli med skal du vite at alle opplysningene i intervjuet blir anonymisert, og det skal ikke vaere
mulig & spore hvem som deltar i intervjuet, og det er frivillig & delta.

Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene til formalene om star i dette skrivet. Opplysningene behandles konfidensielt
og i samsvar med personvernregelverket.

Jeg kommer til & bruke opptakene som forskningsgrunnlag i min masteroppgave.
All dataen som blir brukt i masteroppgaven er anonymisert og det skal ikke vaere gjenkjennbart.

Min veileder er Professor Kitt Margaret Lyngsnes. Hun vil ogsa ha tilgang til samme opplysninger som jeg har i
prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.19 Alt av opptak vil bli slettet etter bestatt mastereksamen.



Dine rettigheter:

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet har du rett til;
Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg.
A £3 rettet og slettet personopplysninger om deg.

Fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og & sende klage til personvernombudet eller
Datatilsynet om behandling av dine personopplysninger. All opplysninger om deg baseres pa ditt samtykke.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Nord universitet, Levanger ved Kitt Margaret Lyngsnes epost: kitt.m.lyngsnes@nord.no

Vart personvernombud: Toril Kringen

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen Siv Kristin Skjelvag tIf. 92457918 siv.kristin.skjelvag@steinkjer.kommune.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker
til:

(O At min ungdoms kan delta i et intervju
(O Vi gnsker & fa lese gjennom transkribert intervju fgr det brukes i masteroppgaven.

(O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 15.05.19

(Signert av foresatte til forskningsdeltaker med dato)


mailto:personverntjenester@nsd.no
file:///D:/Master/Master/Samtykke%20mm/siv.kristin.skjelvag@steinkjer.kommune.no

Vedlegg 2

Vi mgtes

For oppstarten;
informasjon
(rammesetting)

Intervjuet starter

Erfaringer

Intervjuguide

Litt smaprat

-Litt om tema

-Forklar hva intervjuet skal brukes til

-Spgr om noe er uklart

-Informer om samtykke, taushetsplikt

Trives du pa skolen i klassen din?

Hvilke fag liker du best?

Er det noe som du opplever som utfordrende i skolen?
Kan du gi eksempel pa tilpasninger i skolen

Hvilken hjelp far du nar fag er vanskelig?

Hvordan oppfatter du deg selv som skoleelev?

Kan du beskrive hvordan du opplever a lese og skrive
Har du er god relasjon til lzererne?

Nar leerer du best?

Har du satt deg noen mal for skolearet?

Setter du store krav til deg selv? Tenker du at de er for hgye?
Nar er du motivert for skolearbeid?

Er det noe du gruer deg til pa skolen?

Far du tilbakemeldinger og veiledning pa skolen, som gjgr at
du forstar bedre?

Hvilken hjelp trenger du, hva har du behov for?

Hvordan jobber du for a laere best mulig?

Synes du at undervisninga hjelper deg slik at du leerer mer?
Hvilke erfaringer har du med a vaere pa liten gruppe? leerer du
best i gruppa eller i klasserommet?

(Hvor leerer du best?)

Hvor kjent er du med Lingdys?
Hvis ja:

Har du hatt kurs?

Tid

2-5 min

Ca.5 min

10-15 min



Tips om hva en
kan spgrre om,
hvis det er behov
for flere
opplysninger
Ja/nei spgrsmal
brukt i tabell

Oppsummering
m/tilbakeblikk

Avslutning og
takk for hjelpa

Bruker du den aktivt?
Hvilken nytte har du ved a bruke PC med retteprogram?

Hvordan er dine erfaringer i forhold til bruk av lydbgker
(pensum)?

Hvilke bgker bruker du, er det de samme som resten av
klassen?

Hvordan opplever du prgvesituasjoner, tilpasninger her?

Pa hvilken mate tenker du at undervisningen burde ha veert
endret, til det bedre?

Hva er viktigst for deg pa skolen?
Hva trenger du for & leere?

Er det noe du tenker kunne ha veert bra for en dyslektiker i
skolehverdagen?

Hvordan opplever du a ha dysleksi?
Er det noe mer du gnsker 3 si?

Hvordan synes du det er a snakke om dette tema?

Tilpasset oppleering i klasserommet

-Opplesing av tekst pa praver

-Lengre tid pa prever

-Bruker du alltid PC nar det er skriftlige oppgaver?
-Har du samme tekster som de andre, er det variasjon her?
-Er det forskjell i fag i forhold til tilpasninger?
-Retteprogram i fremmedsprak?

-Lettleste pensumbgker

-Lekser, tilpasninger her?

-Samme ukeplan som de andre?

-Sidemal, hvordan blir dette gjort, karakterfritak?
-Andre ting som er viktig?

-Eventuelle oppfelgingsspgrsmal fra samtalen

Eleven far en kort tilbakemelding etter intervjuet.

10 min

10 min

5 min
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17.4.2019 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle sarlige kategorier av personopplysninger om helseopplysninger og alminnelige
personopplysninger frem til 31.5.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 a), jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

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

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til a svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

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

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Hakon J. Tranvag

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5c2e0687-7ede-498f-90a8-7af3d0652c33
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