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Indledning

Undervisning i leesning og skrivning er en af skolens vigtigste opgaver, og neasten al leering i
skolen bygger pa, at man kan laese og skrive. Yderligere forventes de fleste elever, nar de har
afsluttet 9. klasse i folkeskolen at fortseatte pa en ungdomsuddannelse, hvor lesning og
skrivning spiller en endnu mere afggrende rolle for elevernes udbytte af undervisningen.
Feerdigheder inden for leesning og skrivning pavirker altsa uddannelsesvalg og

jobmulighederne efter folkeskolen.

Laese- og skriveferdigheder spiller ikke kun en stor rolle i de unges skoleliv, men er ogsa en
vigtig del af deres dagligdag i takt med digitaliseringens indflydelse pa verden. Megen
kommunikation foregar i dag pa sociale medier i hgjt tempo, og hvis man ikke kan bade leese
og skrive beskeder, bliver man hagtet af fellesskabet. Lase- og skrivevanskeligheder ger det
dermed udfordrende for dyslektiske elever at deltage i savel undervisning og digitale sociale
netveerk. Endvidere kan lase- og skrivevanskeligheder pavirke selvopfattelsen og selvtilliden,
hvilket pavirker den bredere problemlgsning og interesse for uddannelse. Forskning viser, at
dette ofte sker pa baggrund af nedladende holdninger og kommentarer fra omverdenen, hvor
nogle kan have det indtryk, at laese- og skrivevanskeligheder er tegn pa mere udbredte
intellektuelle svagheder - og sidestiller det med at veere dum eller doven (Elbro, 2021, s. 15-
19).

| forbindelse med vores praktikperioder har vi iagttaget og bidt marke i, at dyslektiske elever
kan veere oversete i planlaegningen og gennemfarelsen af undervisning, der involverer
leesning og skrivning. Under praktikperioderne var det vores indtryk, at en del lzrere
manglede viden om dysleksi, hvilket kan veere med til at mindske de dyslektiske elevers
deltagelsesmuligheder, fordi undervisningen saledes ikke tilpasses elevernes serlige behov
og forudsatninger. Vi oplevede, at de dyslektiske elever ofte ‘meldte sig ud’ af
undervisningen - de italesatte blandt andet, at de pa grund af deres ordblindhed “ikke kunne”
lose visse opgaver og spurgte, om de matte “springe over” 1 forhold til nogle opgavetyper.
Det er vores erfaring, at eleverne fandt seerligt skriveopgaver svere, og at de sggte at undga
dem. Dette kom blandt andet til udtryk ved, at eleverne flere gange under en lektion spurgte,
om de matte fylde vandflasken, ga pa toilettet, spidse blyanten og lignende. Denne
undvigende adfard gjorde os nysgerrige pa, hvilket syn dyslektiske elever har pa laese- og

skrivesituationer, der involverer literacy-kompetencer, og pa hvordan de oplever deres



deltagelsesmuligheder i serdeleshed i danskundervisningen. Endvidere blev vi nysgerrige pa,
hvordan disse elevers faglige selvbillede og motivation bliver pavirket af deres laese- og

skrivevanskeligheder.

Vores antagelse er, at denne undvigende adfaerd kan skyldes et stort fokus pa stavning - bade
fra elevernes og laerernes side. Vi ser et fokus pa stavning som problematisk, da dyslektiske
elever netop har udfordringer med at anvende skriftsprogets lydprincip til at stave, og idet de
har feerre ressourcer til at mestre literacies (Dilling Jandorf et al., 2022 + Gee, 2012, s. 11).
Selvom lase- og skrivevanskeligheder pavirker elever i alle fag, er udviklingen af
skriftsprogskompetencer en central del af danskundervisningen, hvortil ansvaret for indsatsen
omkring dyslektiske elever ofte tilfalder dansklereren (Brok et al., 2015, s. 15-17). Elever
kan tidligst diagnosticeres med dysleksi i 3. klasse, og dermed far dansklearerne pa
mellemtrinnet et stort ansvar, idet de ma hjaelpe disse elever med at udvikle strategier til at

udvikle deres laese- og skrivekompetencer (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2024).

Ovenstaende problemstillinger har ledt os frem til at undersgge falgende problemformulering

i dette bachelorprojekt:

Problemformulering

Hvordan fremstar den dyslektiske elevs perspektiv pa literacy, og hvordan pavirker dette
elevens selvbillede, samt dennes oplevelse af deltagelsesmuligheder i danskundervisningen

pa mellemtrinnet?

Metode

| fglgende afsnit vil vi beskrive de overvejelser, vi har gjort os ved metodevalg. Vi har i
undersggelsen af problemformuleringen valgt at anvende interviews af tre dyslektiske elever

for at fa blik for barneperspektivet.

Semistruktureret interview

Nar man skal interviewe bgrn, skal man ngje overveje, hvordan man bedst muligt kan skabe

et trygt talerum. Formuleringen af spgrgsmal er vaesentlig for, at eleverne kan forsta og



besvare dem. | bgrneinterview er interviewerens evne til at skabe et trygt samtalerum
afgerende for barnets lyst til at dele ud. Intervieweren ma forholde sig nysgerrigt, interesseret
og abent til det, som bliver fortalt, og formulere opfalgende spgrgsmal ud fra barnets
forteellinger (Canger & Kaas, 2021, s. 267).

Vi har, pa baggrund af vores viden om bgrneinterviews, valgt at foretage semistrukturerede
interviews, da vi skal bruge interviewene til at undersgge et bestemt feenomen og dermed har
noget bestemt for gje, men ikke gnsker, at interviewguiden er stramt styrende for interviewet.
Det semistrukturerede interview berer preeg af dbenhed og gar det muligt for intervieweren at
@ndre i bade rekkefalgen og formuleringen af spgrgsmalene undervejs i interviewet (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 144). Dette gar denne interviewform velegnet til interview af bgrn.
Desuden giver det semistrukturerede interview mulighed for at grave i specifikke svar, som

man finder interessante.

Vi har valgt at interviewe tre elever, for at fa forskellige perspektiver og mere generaliserbar
data pa det at have dysleksi. De tre elever er henholdsvis en dreng i 5. klasse, som omtales
E1, en pige i 5. klasse, som omtales E2 og en pige i 6. klasse, der omtales E3. Eleverne er alle
dyslektisk udfordret, men pa forskellige mader og i forskellige grader. De gar pa den skole,
som vi sammen senest har veeret i praktik pa, og vi havde derfor kendskab til de to elever i 5.
klasse pa forhand. Forud for interviewene gjorde vi os overvejelser om, at vi gerne ville
interviewe begge kan samt elever pa forskellige argange, for at fa et nuanceret billede af,

hvilke udfordringer og syn dyslektiske elever har.

Vi interviewede de tre elever individuelt for at skabe et sa tillidsfuldt rum, som muligt. Inden
interviewet gik i gang, fortalte vi eleven, hvad vi skulle bruge interviewet til, for at veere
transparente og skabe et trygt samtalerum. Vi fortalte ogsa eleven, at svarene var anonyme,
da vi formodede, at det kunne gge lysten til at dele ud. Undervejs i interviewene
omformulerede vi enkelte spargsmal, da der var tilfeelde, hvor eleverne havde svart ved at
svare. Vi afveg derfor fra vores interviewguide, for at @ge elevernes muligheder for at svare
pa vores spargsmal. Desuden forsggte vi at stille uddybende spgrgsmal til de svar, som vi

fandt seerligt interessante for vores undersggelse.



Teoretisk referenceramme

Formalet med dette afsnit er at preesentere analysens teoretiske ramme. Vi vil treekke pa
forskning i dysleksi og de udfordringer, som denne diagnose medfarer hos dyslektiske elever.
For det forste vil vi argumentere for vores valg af betegnelsen dysleksi i dette projekt.
Dernast vil vi redeggare for Lena Swalanders (2012) gennemgang af sammenhangen mellem
begreberne selvbillede, self-efficacy, motivation, indlaert hjeelpelgshed og locus of control.
Disse begreber vil i projektet blive brugt til at analysere, fortolke og diskutere de
konsekvenser, som vi i analysen ser, de dyslektiske elever stgder pa. Derudover treekker vi pa
Rasmus Alenkaers 1C3-model (u.d), der tager udgangspunkt i en definition af inklusion, som
veerende, nar individet selv oplever, at sine behov opfyldes i relation til de falgende tre
kategorier: “fysiske betingelser”, “socialt samspil” og “opgavelesning”. Denne model
anvender vi til at analysere elevernes oplevelse af inklusion i undervisningen. Vi vil
endvidere komme ind pa Elisabeth Kampmanns (2011) relative handicapbegreb for at forsta,
hvilke mangler i omgivelserne, der kan forhindre mennesker med funktionsnedsettelse,
sdsom dysleksi, i at deltage pa lige fod med individer uden et handicap. | denne sammenhang
vil vi inddrage viden om deltagelsesmuligheder for at kunne diskutere, hvordan laerere bedst
statter dyslektiske elever i danskundervisningen. Hertil er det relevant for projektet at
definere, hvad skrivekompetence er, samt at redegare for, hvordan literacy defineres ved
hjeelp af James Paul Gee (2012). Afslutningsvist i dette afsnit vil vi beskrive Karen Harris og
Steve Grahams (2009) metode Self-Regulated Strategy Development, da denne kan vere et

bud pa en tilgang til at stgtte sarligt dyslektiske elever i skriveundervisningen.

Dysleksi

Vi er opmaerksomme pa, at der i dag stadig er diskussion om, hvilke betegnelser man bar
anvende om elever, der har leese- og skrivevanskeligheder. Bud pa betegnelser er blandt andet
dysleksi, ordblindhed, samt elever med specifikke laese- og skrivevanskeligheder. Der er dog
enighed omkring, at det centrale problem er, at eleverne har svart ved at laere at udnytte
skriftens lydprincip (Dilling Jandorf et al., 2022).

| vores opgave anvender vi betegnelsen dysleksi. Dette gar vi blandt andet, fordi ordet er

sammensat af dys = vanskeligheder og lexia = ord - og ordet i sig selv beskriver altsa netop,



at man har vanskeligheder med ord. Endvidere er det kort og let at skrive, hvorfor vi ikke har

valgt at anvende betegnelsen specifikke laese- og skrivevanskeligheder.

Vi tager desuden udgangspunkt i Lyon mfl. (2003), som definerer dysleksi pa falgende made:

Dysleksi er én af flere forskellige former for indlaeringsvanskeligheder. Det er en
specifik sproglig vanskelighed af medfagdt oprindelse. Dysleksi er kendetegnet ved
vanskeligheder med ordafkodning; disse skyldes sedvanligvis problemer med

fonologisk forarbejdning.

Disse vanskeligheder med ordafkodning er ofte uventede set i forhold til personens
alder og andre kognitive- og indleeringsmaessige feerdigheder. Vanskelighederne er

ikke et resultat af generelle udviklingsmaessige eller sansemassige skader.

Dysleksi kommer til udtryk i varierende grader af vanskeligheder pa forskellige
sproglige omrader. Ofte omfatter det i tilleeg til omfattende vanskeligheder med
leesning ogsa store vanskeligheder med at tilegne sig feerdigheder i stavning og

skrivning. (refereret (og oversat) hos Ordblinde/Dysleksiforeningen i Danmark, 2019)

Vi finder det vaesentligt at pointere, at betegnelserne dysleksi og ordblindhed handler om det
samme problem, og at vores kilder anvender dem begge. | vores opgave vil betegnelsen
ordblind eller ordblindhed ogsa blive brugt i forbindelse med vores interview. Dette ger vi
blandt andet med holdepunkt i FN’s anbefaling af at benavne mennesker med de betegnelser,
som de selv bruger og foretraekker (refereret i Elbro, 2021, s. 12). Derfor valgte vi at bruge
denne betegnelse, da vi interviewede eleverne, da vi netop oplevede, at de var vant til at

bruge betegnelsen ordblind eller ordblindhed om vanskelighederne.

Selvbillede

Lena Swalander (2012) fremhaver, hvordan forskningen peger pa, at et positivt selvbillede
har betydning for, at man opnar gode faglige og studiemassige resultater. Selvbillede kan
beskrives i en hierarkisk, multidimensionel model, hvor det globale selvbillede (overordnede
opfattelser og billeder af os selv) er gverst. Naeste niveau inddeles i en ikke-faglig struktur, en

verbal-faglig struktur og en matematisk-faglig struktur. Pa tredje niveau inddeles disse i



domaner, som ikke har nogen taettere forbindelse med hinanden. I det faglige bestar
domanerne af forskellige skolefag, sasom fremmedsprog, dansk, matematik, historie osv. De
ikke-faglige domaener er adskilt fra skolens omrade og er for eksempel det fysiske og sociale
selvbillede. De adskilte domaner pavirker det globale selvbillede forskelligt, afhaengigt af

hvor vigtigt et givent domane er for personen selv (ibid., s. 179).

Forskningen viser, at de sdkaldte ‘signifikante’ andre er vigtige for dannelsen af en persons
selvbillede (ibid., s. 180-181). Leerere og jeevnaldrende kammerater har serlig stor betydning
for det faglige selvbillede. Laerere, fordi de opfattes som eksperter og personer med autoritet,
og fordi de udger en af de to primare kilder, som giver personen information om
skolemassige forhold. Den anden primare kilde er kammeraterne, som udger en

referenceramme, samt er formidlere af kulturelle veerdier og forventninger:

I den indre/ydre referencerammemodel (‘the internal/external frame of reference
model’) argumenterer Marsh (1986) for, at en elevs faglige selvbillede er et produkt af
to samtidige sammenligningsprocesser. Den farste bestar af sociale (ydre)
sammenligninger, hvor en elev sammenligner sine praestationer inden for hvert
domane med andre elever i elevens referenceramme [...]. Den anden bestar af indre
sammenligninger af elevens prastationer inden for et domaene med hans eller hendes
praestationer inden for andre domaner. Senere har flere forskere pavist, at gruppens
praestationsniveau ogsa pavirker dannelsen af en persons selvbillede. (Swalander,
2012, s. 180)

Undersggelser viser, at selvbilledet har en steerkere pavirkning pa praestation end omvendt.
Endvidere viser forskningen, at dysleksi har en klart negativ effekt pa bgrns selvbillede og
selvtillid. Swalander (ibid., s. 181) fremhaver Burdens forskning, der konkluderer, at
dyslektiske personer udviser symptomer sasom fglsomhed i forhold til stress, falelser af
indleert hjeelpelgshed og/eller depression.

Self-efficacy

Et begreb, der ligger teet pa begrebet fagligt selvbillede, er self-efficacy. Ifalge Jorn Bjerre
(2018), bygger Banduras socialkognitive teori om begrebet self-efficacy (dansk oversattelse:

mestringsforventninger) pa antagelsen om, at barnet som udgangspunkt sgger at tilpasse sin



adfeerd for at fa kontrol over forhold, der pavirker dets liv. Barnets adfaerd er motiveret af
gnsket om at mestre de situationer, som det star i, og dermed opna kontrol. Oplevelsen af
kontrol kan ses som et belgnningssystem, og ifalge Banduras teori, betinger barnets
mestringsforventninger dets motivation for at kaste sig ud i nye udfordringer. Barnets self-
efficacy er pavirket af flere faktorer. For det farste har barnets tidligere oplevelser af succes
og fiasko en afgarende betydning for, hvorvidt det er villigt til at tage nye udfordringer op.
Succes avler mestringstro, mens fiasko gagr det modsatte. For det andet spiller det en rolle,
hvis man oplever, at andre, man normalt sammenligner sig med, kan klare en opgave, og
denne oplevelse styrker forventningen om, at man sa ogsa selv kan mestre lignende opgaver.
For det tredje kan andres tro pa, at man kan mestre noget, medfgre en oplevelse af tro pa egen
mestring. Ligeledes kan manglende mestringsforventninger fra omverdenen mindske ens tro
pa egne evner. Den fjerde faktor er barnets kontrol over dets egne emotionelle processer.
Farst og fremmest handler det om den arousal, der kan opsta i mgdet med en opgave.
Oplevelsen af mestring bliver netop pavirket af kendskabet til og kontrollen over ens

reaktioner pa det at prastere (Bjerre, 2018, s. 81-82).

Swalander (2012) papeger, at self-efficacy ogsa udger et bindeled mellem selvbillede,
motivation og malorientering. Undersggelser viser, at elever med hgj self-efficacy deltager
mere villigt, arbejder hardere og har faerre negative falelser, nar de meder vanskeligheder.
Elevens folelse af self-efficacy motiverer ham eller hende i sin egen laering ved at benytte
selvregulerende processer, sasom at formulere egne mal, udgve selvkontrol, foretage

selvevaluering samt anvende forskellige leeringsstrategier (Swalander, 2012, s. 182-183).

Teorierne om self-efficacy foreslar, at elever med dysleksi forsgger at undga opgaver, der
omfatter leesning og/eller skrivning, bruger mindre tid pa disse opgavetyper og er mere
sarbare overfor stress og angst i skolesituationen pa grund af manglende selvtillid i forhold til
deres muligheder for at opleve fremskridt i lzesning og skrivning. Hvis de skal lykkes med at
overvinde disse vanskeligheder, ma de have hjelp til at gge deres falelse af self-efficacy og

overfgre de leerte strategier til nye situationer (ibid., s. 183).

Motivation

Motivation spiller en afgarende rolle for leering, iseer nar det kommer til udviklingen af

leesefeerdigheder. Lena Swalanders (2012) kapitel om selvbillede, motivation og dysleksi
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understreger vigtigheden af motivation som en ngglefaktor for leeseengagement og
leeseforstaelse. Ifglge Guthrie og Wigfield (2000) er motivation det, der aktiverer adfzerd,
hvilket betyder, at selv den dygtigste elev ikke vil engagere sig i leesning uden tilstreekkelig
motivation. Deres forskning indikerer, at engagerede laesere prasterer bedre og forstar

teksterne dybere end dem, der mangler motivation (refereret i Swalander, 2012, s. 183-184).

Motivation er teet forbundet med selvbillede og kan inddeles i to overordnede former: indre
og ydre motivation. Deci (1992) argumenterer for, at indre motivation opstar, nar en person
er interesseret i en opgave, hvilket ofte farer til udvikling af vidensorienterede mal (refereret i
Swalander, 2012, s. 184-185). Omvendt er ydre motivation drevet af eksterne belgnninger og
er mere tilbgjelig til at resultere i praestationsorienterede mal. Selvom indre motivation er
veerdifuld, bliver den ofte reduceret i skolemiljget, hvor eksterne krav og forventninger

dominerer.

For elever med dysleksi kan angst forarsage en yderligere nedgang i motivationen. Frygten
for at mislykkes eller blive konfronteret med ens svagheder kan fare til undvigende adferd,
hvor elever forsgger at undga opgaver, der fremhaeever deres udfordringer. Dette kan
manifestere sig i en raekke strategier, fra fysisk at forlade klasserummet til mere subtile
handlinger som at undlade at deltage aktivt i undervisningen. Frustrationen ved ikke at kunne
opna succes pa trods af indsats og engagement kan yderligere mindske motivationen hos
elever med dysleksi. De bliver frustrerede over “at de ikke magter at udtrykke sig skriftligt,
over, at de ikke kan laese bgger, de er interesserede i, og over, at de skal arbejde s meget
hardere end deres klassekammerater for at opna samme grad af prastation” (Swalander,
2012, s. 185). Det er afgarende for leerere og foraldre at forsta den komplekse dynamik
mellem motivation, dysleksi og leering, samt kende til frustrationen, som eleverne kan fale i
klasseverelset (ibid., s. 185).

Indleert hjelpelashed

Indleert hjeelpelgshed er en kompleks psykologisk tilstand, der kan have dybdegaende
konsekvenser for elever med dysleksi. Denne tilstand manifesteres gennem en raekke
karakteristika, herunder lav selvfalelse, darlige preestationer, reducerede forventninger, nedsat
motivation, begranset vedholdenhed og passivitet (Swalander, 2012, s. 186). Ifglge Burden

og Burdett (2005) er elever med dysleksi seerligt modtagelige over for indleert hjelpelgshed
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pa grund af de negative indleringsmassige erfaringer og den falelse af uoverstigelige

forhindringer, som en dysleksidiagnose kan medfgre (refereret i Swalander, 2012, s. 186).

Denne tilstand forstaerkes af leereres lave forventninger til elever med dysleksi. Undersagelser
af blandt andre Kerr (2001) har vist, at leerere ofte bruger farvelgst og pessimistisk sprog, har
lave forventninger og baserer undervisningen primart pa traditionelle og repetitive metoder,
nar de underviser elever med dysleksi (refereret i Swalander, 2012, s. 186). Denne negativitet
og felelse af hablgshed kan blive overfart til eleverne og resultere i en selvopfyldende profeti,
hvor elevernes prestationer falder i takt med leerernes lave forventninger (Swalander, 2012, s.
186).

Locus of control

Locus of control er et afggrende begreb inden for psykologi, der beskriver den grad af
personlig kontrol, vi oplever i vores livssituation. I1fglge Rotters (1966) teori har personer
enten en intern eller ekstern locus of control (refereret i Swalander, 2012, s. 187). En intern
locus of control indebzrer, at man tilskriver sig selv arsager til begivenheder og faler, at man
har kontrol over sit eget liv. | modsetning hertil tilskriver personer med en ekstern locus of
control arsager til begivenheder uden for deres egen kontrol, sasom held eller tilfeldighed
(Swalander, 2012, s. 187).

Studier har vist, at personer med en intern locus of control har en tendens til at handle mere
selvstendigt og praestere bedre i uddannelsesmassige sammenhange sammenlignet med dem
med en ekstern locus of control. Dette skyldes, at de med en intern locus of control forbinder
deres praestationer med deres egen arbejdsindsats og er bedre til at sege relevant information
for at lykkes i en given situation. Omvendt vil personer med en ekstern locus of control ofte
sgge styring og hjelp fra eksterne kilder, hvilket kan fare til udviklingen af indlaert
hjelpelgshed (ibid., s. 187).

Inden for dysleksiforskningen har undersggelser vist, at barn med dysleksi ofte har en
tendens til at have en ekstern locus of control og tilskriver deres praestationer til faktorer uden
for deres egen kontrol. Dette kan bidrage til et lavere selvveerd og falelser af hjeelpelgshed

hos disse bgrn. Sammenlignet med bgrn uden indleeringsvanskeligheder har bgrn med
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dysleksi ofte lavere selvopfattelse af deres skolemassige feerdigheder og tilskriver deres

praestationer mere til faktorer, de ikke selv kan kontrollere (ibid., s. 187-188).

Det er ogsa blevet observeret, at der kan vere forskelle i attributionsmgnstre mellem drenge
og piger. Drenge har tendens til at tilskrive deres succes til interne arsager og deres fiasko til

eksterne arsager, mens piger ofte gor det modsatte (ibid., s. 188).

Inklusion

IC3-modellen er udviklet af Rasmus Alenkar, som er paedagogisk psykolog (aut)., ph.d og

tidligere skolelerer. Modellen er et metodisk udgangspunkt for dialogisk undersggelse af en
given persons oplevelse af kvalitativ inklusion. Modellen tager udgangspunkt i en definition
af inklusion, som varende, nar individet selv oplever, at sine behov opfyldes i relation til de
folgende tre kategorier: “fysiske betingelser”, “socialt samspil” og “opgavelasning”. Mades
man pa disse behov, vil man fale sig inkluderet. Dog kan den indsats, der skal til for, at den

enkelte faler sig inkluderet, variere fra person til person (Alenker, u.a.).

Fysiske Socialt samspil
betingelser

Opgavelgsning

(Alenkeer, u.d.)
De fysiske betingelser indebzerer behov som, at eleven mgder veludhvilet op og til tiden hver

dag. Eleven oplever skolens fysiske lokaler som behagelige, og skolen som et roligt sted,

hvor man kan fordybe sig. Eleven har mulighed for at lzere flere forskellige steder pa skolen
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afhangigt af behov og opgavetype. Hvis eleven anvender fysiske hjelpemidler, er disse

diskrete og udstiller ikke eleven (ibid.).

Det sociale samspil indbefatter, at eleven deltager aktivt og pa lige fod med sine
klassekammerater i aktiviteter bade i og udenfor skolen. Eleven har en veardi i fellesskabet,
og der arbejdes malrettet med elevens trivsel i det sociale faellesskab. Der tales abent om

elevens eventuelle handicap og seerlige behov (ibid.).

Opgavelgsning indebarer, at de opgaver, som eleven stilles, passer niveaumaessigt til elevens
forudsaetninger. Det indeberer ogsa, at det faglige arbejde er organiseret, og skoledagen er
preeget af struktur og forudsigelighed. Det faglige indhold er meningsfuldt for eleven, og
instruktioner skal vere tilpasset den enkelte elevs behov og forudsetninger. Eleven far
ydermere konkret feedback. Derudover er det vaesentligt, at serlige paedagogiske strategier
og IT er en integreret del af hverdagen. Hvis eleven har behov for serlig stette, gives denne
malrettet og konkret, saledes, at den ikke forhindrer eleven i at deltage i klasseaktiviteter
(ibid.).

Det relative handicapbegreb

Vi finder det relevant at inddrage et specialpaedagogisk perspektiv, fordi elever med dysleksi,
er elever, der har faet en diagnose. At inddrage et specialpaedagogisk perspektiv kan vare en

hjeelp til at fa inkluderet disse elever.

Det relative handicapbegreb beskriver relationen mellem et menneske med
funktionsnedsattelse og dets omgivelser. Begrebet har til formal at saette fokus pa de mangler
i omgivelserne, som forhindrer mennesker med funkionsnedszttelse i at deltage pa lige fod
med individer uden et handicap. Handicappet forstas her som noget relativt, der ikke alene er
en mangel eller en personlig egenskab hos et individ. Der er derimod tale om mangler eller
personlige egenskaber, der kan blive til et handicap i visse uhensigtsmassige miljger
(Kampmann, 2011, s. 5). Med denne forstaelse bliver handicappet frigjort fra en fokusering
pa en afvigelse hos et individ. Det relative handicapbegreb satter fokus pa muligheden for at
inkludere og skabe deltagelsesmuligheder for den enkelte i samfundet. | skolesammenhang
vil fokus veere pa, hvordan undervisningen tilrettel&egges og gennemfares, sa eleven

inkluderes og far mulighed for at deltage pa lige fod med sine klassekammerater. Der
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arbejdes med dette begreb saledes hen imod at tilpasse miljget til den enkelte, frem for at
@ndre pa individet (ibid.). Denne forstaelse understgtter de centrale principper i den danske

handicappolitik om ligestilling og kompensation:

Kompensationsprincippet indeberer, at samfundet tiloyder mennesker, som har en
funktionsnedszettelse, en reekke ydelser og hjeelpeforanstaltninger for derved at
begreanse eller udligne konsekvenser af funktionsnedsattelsen mest muligt.
Kompensationen skal udbedre eller nivellere konsekvenserne af
funktionsnedsattelsen med det formal at give handicappede et sa lige udgangspunkt
som overhovedet muligt. (Wiederholt et al., 2002, s. 11)

Handicappolitikken har til formal at udligne forskelle mellem mennesker med og uden

funktionsnedsattelse, samt at sgrge for at skabe deltagelsesmuligheder for alle (ibid.).

Deltagelse og deltagelsesmuligheder

Det inkluderende lzeringsmiljg skal sikre, at alle elever kan deltage aktivt og pa lige fod. Det
indebaerer farst og fremmest en fysisk tilstedevaerelse, som handler om, at alle elever har
mulighed for at vaere fysisk til stede i leeringsmiljget og at eventuelle barrierer, der kan
forhindre denne tilstedevarelse minimeres eller fjernes (Rambagll et al., 2020, s. 3).
Derudover indebeaerer det, at alle elever har mulighed for at deltage bade fagligt og socialt.
Der er tale om social deltagelse, nar eleven bade har samarbejdsmassige og venskabelige
relationer i feellesskabet, som eleven er en del af. Faglig deltagelse handler om, at alle elever
oplever at have et fagligt udbytte af det, der foregar i feellesskaberne, samt at alle elever har

mulighed for faglig progression og leering (ibid.).

Skrivekompetence

Ifalge Bjerregaard er skrivekompetence et komplekst feenomen. For at kunne definere
begrebet skrivekompetence, ma man dele ordet op. Skrivning er et middel til kommunikation,
som indeberer at kunne skabe meninger og erkendelser i forskellige kontekster. Skrivning
kreever bade motorisk feerdighed samt viden om ortografi, tegnsatning, ordforrad, grammatik
og tekststrukturer, men at skrive kraever ogsa sociokulturelle og kognitive kompetencer
(Bjerregaard, 2014, s. 53). Kompetence derimod handler ifglge Bundsgaard om at vide, hvad

der skal til og at kunne handtere udfordringer i en given situation (refereret i Bjerregaard,
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2014, s. 53). Med udgangspunkt i disse definitioner af begreberne skrivning og kompetence

er Bjerregaards bud pa en definition af fenomenet skrivekompetence fglgende:

Skrivekompetence er kompetencen til at komponere en tekst med et skriveformal for
gje, med udgangspunkt i en forestilling om skrivesituationen, forstaelse af og evnen til
at handtere den kognitive og sociale skriveproces i relation til skrivningens funktion,

samt evnen til at handtere teknologier til at producere tegn med. (ibid., s. 53)

Bjerregaard mener ikke, at skrivekompetencen kan tilegnes én gang for alle, men at den
derimod udvikles gennem hele livet. Skrivning er en udfordrende proces, selv for kompetente
skrivere. Det skyldes blandt andre faktorer den store meaengde af uvished, som kan
forekomme i skriveprocessen (ibid., s. 58). Danskfaget har en sarlig rolle i forhold til at
introducere elever til forskellige skrivefaerdigheder, som at stave korrekt, samt handskrivning
og skrivning pa tastatur, omend det er hver enkelt fags larere, der kender til de enkelte fags
teksttyper, genrer og diskurser. Det er saledes dem, der skal leere eleverne at skrive og leese i
det pagzldende fag (Brok et al., 2015, s. 15-17). Ifglge Felles Mal 2014 skal alle laerere
arbejde med de fire sprogferdigheder: lytte, samtale, leese og skrive. Der er altsa en receptiv
og en produktiv side af sproget, som elever skal forholde sig til i alle fag. At arbejde med

disse sprogfaerdigheder er saledes blevet alle lereres opgave (ibid.).

Literacy

11980’erne og 1990’erne havde den sociokulturelle tilgang stor indflydelse pa teoretiske
forstaelser herunder literacy. Literacy som begreb og socialt faanomen er med tiden blevet et
centralt fokus for uddannelsespolitikken og som paedagogisk indsats (Lankshear & Knobel,
2011, s. 5-6). Der findes forskellige definitioner pa literacy. Vi vil i vores redeggarelse for,
hvad literacy er, tage udgangspunkt i James Paul Gee’s (1989) definition. Gee er professor i
literacy ved Arizona State University, og har beskaftiget sig med begreberne *diskurs’ og
"literacy’, og han argumenterer for, at disse er uadskillelige (refereret i Gee, 2012 s. 1).
Derfor ma begrebet diskurs samt en reekke andre begreber defineres, for at kunne forsta, hvad
literacy er. Gee betegner begrebet diskurs som: “En socialt accepteret forbindelse mellem
mader at bruge sprog pa, teenke pa og opfare sig pa, som kan bruges til at identificere en som
medlem af en social gruppe eller et netvaerk” (ibid.). Diskurs vedrerer sdledes de méader,

hvorpa vi mennesker er i verden, og individets sociale identiteter. Gee beskriver, hvordan alle
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mennesker, med undtagelse af dem med sveaere mentale forstyrrelser, far en diskurs gratis, og
at dette sker gennem tilegnelse, primeert via socialisering i familien. Han kalder denne diskurs
for den ‘primeere diskurs’ (ibid., s. 7). Ud over denne diskurs, findes der andre diskurser, der
involverer sociale institutioner, som eksempelvis skolen, som kreever, at man kommunikerer
med mennesker, som ikke star en naer. Disse kalder Gee for ‘sekundare diskurser’. Disse
diskurser udvider den sprogbrug, som blev tilegnet i den primeere diskurs. De sekundare
diskurser involverer sprogbrug, der overskrider den primeere diskurs. Denne kaldes

‘sekunder sprogbrug’ (ibid., s. 8).

Gee mener, at diskurser for de fleste kun kan mestres ved tilegnelse, og ikke leering. Dette gar
sig ogsa gaeldende for literacy. Gee argumenterer for, at der er forskel pa tilegnelse og laring.
Han betegner tilegnelse som en proces, hvor noget tilegnes ubevidst, ved at individet praver
sig frem uden formel undervisning. Leering derimod betegner Gee som en proces, der
involverer bevidst viden, som opnas gennem undervisning. Det indebarer ogsa, at man opnar

en metaviden om det pageeldende emne (ibid., s. 5).

Med definitioner af begreber som diskurs, tilegnelse og leering, der relaterer sig til literacy, pa
plads, kan en endelig definition pa literacy ifelge Gee lyde: “Literacy er at beherske
sekunder sprogbrug (dvs. sprogbrug i sekundere diskurser)” (ibid., s. 9). Det handler saledes
om at veere i stand til at bruge det sprog, som overskrider den primare diskurs. Det at veere
literate kan overseettes til at veere skriftsprogskyndig, hvilket indebarer langt mere end blot
viden om sprogsystemer. Set fra et sociokulturelt standpunkt indebarer literacies en
grundlzeggende viden om verden samt en viden om ytringer, processer og
repraesentationsformer samt tilegnelse af arbejdsmetoder og handlemuligheder i rammer, hvor
der er plads til oplevelse, fordybelse og virkelyst, som fremmer elevens alsidige udvikling,
som det star skrevet i Folkeskoleloven (Lankshear & Knobel, 2011, s. 5-6).

Undervisning i literacy retter sig mod personlig udvikling, hvor eleverne er aktive
betydningsdesignere. Den traditionelle literacy-undervisning koncentrerede sig om
skriftsproglige udtryksformer. Men de nye medier blander i hgj grad modaliteter, og disse
modaliteter rummer muligheder for at udtrykke de omtrent samme ting (Cope & Kalantzis,
20009, s. 15). Ifglge Kress (2003) er skrivning ikke en omskrivning af talesprog, men en anden
modalitet med en anderledes grammatik, som for nogle giver mening og for andre ikke

(refereret i ibid., s. 16). Elever, for hvem, skrivning ikke giver mening, kunne muligvis have
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gavn af en undervisning, der tager udgangspunkt i andre modaliteter, hvor der findes
paralleller, i maden de reprasenterer betydning pa. Ifalge Cope & Kalantzis bidrager skift

mellem modaliteter til effektiv leering (ibid., s. 18).

Skrivedidaktik for dyslektiske elever

Self-Regulated Strategy Development (pa dansk: selvreguleret strategiudvikling, og
internationalt: SRSD) er en paedagogisk metode, som er blevet udviklet og testet siden 1982,
og som har vist sig effektiv for bade skrivesvage elever og dem med
indleeringsvanskeligheder, sasom dysleksi (Harris & Graham, 2009, s. 113). Elever med
indleeringsvanskeligheder, beskrives af Harris og Graham, som en heterogen gruppe, der dog
ofte deler nogle centrale udfordringer. Disse inkluderer blandt andet vanskeligheder med
selvregulering, hvilket indebarer problemer med at forsta opgavens krav, producere effektive

strategier og anvende disse strategier til at forbedre deres praestationer (ibid., s. 117-118).

SRSD-metoden integrerer strategier, der specifikt adresserer disse udfordringer. SRSD
bygger pa flere teoretiske perspektiver, herunder social kognitiv teori, kognitiv-
adfeerdsmaessige metoder og motivationspsykologi. Harris og Graham (ibid., s. 113)
argumenterer nemlig for, at god undervisning ikke ngdvendigvis kraever et valg mellem
konkurrerende teorier, men snarere en integration af forskellige perspektiver og

forskningsresultater.

Metoden involverer eksplicit og struktureret undervisning i skriveprocesser. Et centralt aspekt
af SRSD er udviklingen af selvreguleringsfeerdigheder, hvor eleverne lerer at overvage og
styre deres egen skriveproces. Dog papeger Harris og Graham, at maengden af eksplicit
instruktion skal individualiseres til den enkelte elev, og at selvreguleringsstrategier heller
ikke kan vaere malrettet alle elever (ibid., s. 118). SRSD-metoden har tre overordnede mal:

1. Hjelpe eleverne med at udvikle viden om skrivning og mestre strategierne involveret
i skriveprocessen, herunder planlaegning, skrivning, revision og redigering

2. Understgtte elevernes evne til lsbende at overvage og styre deres egen skriveproces,
hvilket fremmer selvsteendighed og vedvarende lering

3. Bidrage til udviklingen af positive holdninger til skrivning og til elevernes syn pa sig

selv som skribenter, hvilket gger motivation og engagement (ibid., s. 118).

18



Endvidere bestar SRSD-metoden af flere stadier, som systematisk hjelper eleverne med at

udvikle skrivefeerdigheder og selvregulering:

1. Udvikling af baggrundsviden: Eleven leerer de grundleeggende ferdigheder og
strategier, der er ngdvendige for at skrive effektivt. Dette inkluderer at forsta formalet
med skriveopgaven og kende til forskellige skrivegenrer.

2. Diskussion af strategier: Leereren og eleven diskuterer de specifikke strategier, der vil
blive brugt. Dette inkluderer, hvorfor disse strategier er vigtige, og hvordan de kan
anvendes i praksis.

3. Modellering af strategier: Leereren demonstrerer, hvordan man anvender strategierne
gennem tenk-hgjt-teknikker, hvilket hjeelper eleven med at forsta de kognitive
processer bag skrivning.

4. Memorering af strategier: Eleven gver sig pa at huske og anvende strategierne uden
hjelp. Dette trin sikrer, at strategierne bliver en del af elevens automatiske
skriveproces.

5. Understattet praksis: Eleven anvender strategierne med statte og feedback fra leereren,
hvilket gradvist gger elevens selvstendighed og selvtillid i skriveprocessen.

6. Uafheaengig praestation: Eleven skriver selvsteendigt og anvender strategierne effektivt
uden statte. Leereren overvager og giver feedback for at sikre fortsat udvikling (Harris
& Graham, 2009, s. 123-125).

SRSD-instruktion er desuden kendetegnet ved fem centrale treek. For det farste undervises
strategier, selvreguleringsprocedurer og ngdvendig viden eksplicit. For det andet ses eleverne
som aktive samarbejdspartnere, der arbejder sammen med laereren og hinanden under
undervisningen. For det tredje tilpasses processer, faerdigheder og viden til den enkelte elevs
behov og evner. Mal justeres baseret pa elevens aktuelle prastation, og feedback og statte
skreeddersyes individuelt. For det fjerde bevager eleverne sig igennem stadierne i deres eget
tempo og gar ferst videre, nar de har opnaet de ngdvendige feerdigheder og forstaelser. Nogle
elever kan maske springe visse stadier over eller fungere som ressourcer for andre, der har
brug for yderligere statte. Pa den made adskiller SRSD sig fra visse andre
undervisningsmetoder ved at veere kriteriebaseret fremfor tidsbaseret. Sidst, men ikke mindst,
er SRSD en kontinuerlig proces, hvor nye strategier introduceres, og tidligere laerte strategier
opdateres og videreudvikles (ibid., s. 123-124).
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Kgbenhavns Professionshgjskole, VIA University College og Rambgll Management
Consulting (2022, s. 1-4) beskriver i en artikel, hvordan man kan anvende SRSD i praksis. De
giver et eksempel pa et 16-lektioners skriveforlgb, hvor hver lektion varer 45-60 minutter.
Forlgbet struktureres omkring tre hovedprincipper: skrivestrategier, teksttyper og

selvregulerende feerdigheder (ibid., s. 1). Eleverne laerer skridtvis at:

Samle indhold
Organisere indhold
Skrive et udkast

Lease og genlaese udkastet
Evaluere udkastet

S o

Revidere udkastet

Disse skridt kan introduceres gennem hukommelsesteknikker i form af et forbogstav fra hvert
skridt i strategien, sasom SOS-LER. Den del af strategien, der kan huskes ved SOS, foregar
far og under skrivning. Den del af strategien, der kan huskes ved LER, foregar efter skrivning
af tekstudkast (ibid., s. 1).

Nar SRSD implementeres i klassevarelset, er det vigtigt at sikre en balance mellem direkte
instruktion, modellering og guidet praksis. Lereren skal fungere som en facilitator, der
gradvist overfarer ansvaret til eleverne (ibid., s. 1). For dyslektiske elever kan teknologiske
hjeelpemidler, sasom ordforslagsfunktioner og tale-til-tekst-funktioner, vare gavnlige, men
man skal have gje for, at dyslektiske elevers teknologibaserede laese- og skrivestrategier er
individuelle (ibid., s. 2-4).

SRSD har vist sig at vaere effektivt til at forbedre bade kvaliteten og leengden af elevers
skriftlige produkter samt deres overordnede holdning til skrivning. Elever, der har modtaget
SRSD-undervisning, viser ogsa gget motivation og self-efficacy, da de oplever succes og

mestring i skriveopgaver (Harris & Graham, 2009, s. 117).
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Analyse

| de fglgende afsnit vil vi analysere elevernes udtalelser fra vores semistrukturerede
interviews (se Bilag 1-3) i forbindelse med undersggelsen af vores problemformulering. Det
er dermed relevant for os at diskutere, hvordan elevernes erfaringer med dysleksi samt deres
forstaelse af literacy-begrebet, pavirker blandt andet deres selvbillede, motivation og falelse
af inklusion. Endvidere er det relevant at fortolke og diskutere, hvordan de oplever deres
deltagelsesmuligheder i undervisningen. | forleengelse heraf finder vi det vigtigt at papege, at
vi kun har et gjebliksbillede af eleverne, da vi kun har gennemfart et enkelt interview med
dem hver. Mange faktorer kan have pavirket elevernes svar - heriblandt deres oplevelse af
tryghed og vores formulering af spargsmal. Nar det kommer til generaliserbarhed, kan vi ikke
sammenholde svarene med systematiske observationer af eleverne i danskundervisningen, da

det inden for tidsrammen for denne undersggelse ikke har veret muligt.
E1’s erfaringer med dysleksi

Elevens selvbillede, motivation og literacy

Interviewet med E1 viser en dreng i 5. klasse, som har sveert ved at satte ord pa, hvordan han
oplever det at have dysleksi i sin hverdag (se Bilag 1): “Det ved jeg ikke, jeg foler bare, at jeg
har det lidt sveerere end andre nogle gange.” Han fortaller, at han i skolen oplever at have
svert ved sarligt skriveopgaver: “Lase er jeg god til, det er bare, nar jeg skal skrive eller
stave.” Det fremgar altsa, at elevens faglige selvbillede og folelse af self-efficacy er hgjere
ved laese-opgaver. Det er svert at fa gje pa, hvilken literacy-diskurs eleven har, men det tyder

pa, at skrivning i traditionel forstand ikke giver mening for ham.

Han oplever, at hans dysleksi pavirker ham mere i humanistiske fag end i de andre fag: “Ikke
sd meget 1 matematik, men mere i dansk og engelsk”. Dette stemmer overens med, at det
faglige selvbillede bestér af flere uafhangige domaner, sasom skolefag, og at de adskilte
domaner pavirker det globale selvbillede forskelligt. Under interviewet sparger vi eleven ind
til, hvilke opgaver i danskundervisningen, han bedst kan lide, men han har umiddelbart sveert
ved at satte ord pa dette: “Det ved jeg ikke.” Derudover udtrykker eleven, at der er flere
opgavetyper, han ikke bryder sig om: “Stavevejen kan jeg ikke sa godt lide og laese 1 bog og

svare pa spergsmal i timerne.” Eleven har en manglende lyst til literacy og en manglende
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entusiasme for opgaver i danskundervisningen, som kan tyde p4, at han ikke er motiveret for
at lgse disse opgaver - i seerdeleshed, at han ikke er indre motiveret. Der kan vare flere
arsager til en lav indre motivation. En af arsagerne kan vere, at eleven ikke er interesseret i at
opstille vidensorienterede mal og engagere sig i opgaverne, fordi han ikke finder emnet
relevant, interessant og/eller relaterbart. En anden arsag kan vere, at eleven finder opgaverne
svaere, og at han muligvis har en lav fglelse af self-efficacy, nar han stilles overfor disse typer
af opgaver i danskundervisningen. Dette kan vi udlede pa baggrund af elevens udtalelse om,
at han nogle gange har det svarere end andre, som vi beskrev tidligere, og at han “bliver sur
og irriteret”, samt ikke laver noget og bliver opgivende, hvis han synes opgaver er sveere.
Som beskrevet i vores teoriafsnit om self-efficacy og motivation, pavirker manglende
mestringstro og selvtillid i leese- og/eller skrivesituationer netop szrligt dyslektiske elever, sa
de bliver mere undvigende over for at engagere sig i disse situationer og bliver mere negativt
pavirket fglelsesmaessigt, nar de stgder pa vanskeligheder, samt at de har svart ved at
kontrollere deres oplevelse af modstand. | trad med dette kan det, pd baggrund af Swalanders
beskrivelse af indlaert hjelpelgshed, tyde pa, at E1 til dels udviser tegn pa, at han er pa vej ind
I en negativ spiral af reducerede forventninger, nedsat motivation, manglende vedholdenhed
og passivitet i nogle skrivesituationer i danskundervisningen, som kan lede til, at han udvikler

en tilstand af indleert hjeelpelashed.

Elevens oplevelse af inklusion og lese- og skriveteknologier

| interviewet ser vi, at E1 ikke udelukkende har negative oplevelser med skrivesituationer.
Eleven giver udtryk for, at han foretraekker at skrive pa computer, fordi han der har et
staveprogram, som hjalper ham: “Computer er bedst, for der har jeg mit staveprogram, sé der
laver jeg ikke lige sa mange fejl”. Han forteller om, at programmet har forskellige strategier:
“Du kan pdf-behandle, fa laest op og preve at skrive ordet lydret og lave stjerne, hvis jeg ved,
at ordet slutter pa et bogstav”. Dertil tilfgjer han, at han har haft stor succes med et andet
program og har forbedret sig: “Ja, jeg gik fra C3 til C7 i et andet program”. Det kan derfor
udledes, at eleven mgdes pa behovet for at have serlige padagogiske strategier og IT, som en
integreret del af hverdagen, som ifglge Alenkaer er vasentligt for elevers oplevelse af at veere
inkluderet. Desuden viser dette, at eleven er fagligt deltagende, da han oplever et fagligt
udbytte og faglig progression. Derudover kan det tyde pa, at eleven har en hgjere falelse af
self-efficacy, nar han far muligheden for at anvende laese- og skriveteknologier i

undervisningen. Eleven forteeller dog, at brugen af staveprogrammerne kraever, at man kan

22



stave lydret, og han mener ikke, at han kan bruge programmets strategier til stavning i
handen. Det kunne derfor tyde pa, at eleven har en vis afhengighed af disse programmer, nar
han skal stave. Dette kan blandt andet veere en indikator for, at eleven har en ekstern locus of
control, idet han tilskriver sine succesoplevelser i skrivesituationer brugen af leese- og
skriveteknologier. En konsekvens heraf kan vere en udvikling af passivitet hos eleven, som
saledes ikke far traenet det at stave i handen uden hjelpemidler, hvilket til dels kan udvikle

sig til indleert hjeelpelgshed i disse skrivesituationer.

Lerer-elev relationens indflydelse

Eleven forteeller om, hvordan han oplever sin dansklerer som vaerende sgd, sjov og positiv,
og at hun er god til at hjelpe ham: “Hun forklarer det ret godt foler jeg, og hun er ogsa bare
sod og sjov. Hun har et godt syn pa alt.” Larerens instruktionerne er sdledes tilpasset E1°s
behov og forudsatninger, som ifalge Alenkeer er afgarende for elevens fglelse af at vaere
inkluderet. At leereren bruger tid pa at tilpasse sine instruktioner til eleven, tyder ogsa pa, at
hun er villig til at sette faglige forventninger, hvilket vi pa baggrund af teorierne om self-
efficacy, motivation og indlaert hjeelpelgshed ved er en afgarende faktor for elevens oplevelse
af tro pa egen evne og en ydre motivationsfaktor for at engagere sig i lgsningen af opgaver,
som man finder vanskelige. Endvidere ved vi, at signifikante andre sasom lzerere, har en stor
indflydelse pa dannelsen af personers faglige selvbillede, og dermed er det et godt tegn, at
eleven har en positiv relation til leereren, da denne kan veere afgarende for hans faglige

selvbillede.

Deltagelse i gruppearbejde

Vi ser tegn pa social deltagelse, nar eleven forteller om gruppearbejde: “Det synes jeg bedre
om, for der far jeg mere hjelp og skal ikke gore det hele selv”. Det kan udledes, at eleven er
en del af et feellesskab, hvor han har samarbejdsmassige relationer, som gavner ham og hans
sociale selvbillede. Det er ogsa endnu et tegn pa, at eleven muligvis har en ekstern locus of
control, idet han sgger styring og hjeelp fra eksterne kilder - i dette tilfelde hos
klassekammeraterne. Der ma altsa veere en opmarksomhed pa, hvordan eleven deltager i
gruppearbejdet for at kunne konkludere, om det bidrager til hans leeringsudbytte. En
konsekvens af et lavt fagligt selvbillede kan nemlig veere, at han er passiv og/eller

undvigende over for at engagere sig, hvilket kan lede til, at han foretreekker at lade de andre
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lgse opgaven pa gruppens vegne, da han maske tilskriver succeserne de andres indsats og

kompetencer frem for sine egne.

Indleert hjeelpelashed

Nar eleven skal lave lektier derhjemme, beskriver han, hvordan hans far gerne vil hjelpe ham
med blandt andet dansklektierne: “[...] Han hjelper mig med dansk og med ord, han vil gerne
se mig lave lektier. [...] Det er irriterende, for sa kan man ikke snyde. [...] Man kan springe en
opgave over og sige, at man ikke vidste, hvad man skulle.” Han giver udtryk for, at han ikke
altid synes, at det er positivt at lave lektier med sin far, da han dermed ikke kan springe
opgaver over. Med denne udtalelse kan vi udlede, at eleven har en nedsat motivation for at
lave lektier og har sveert ved at veere vedholdende, nar han arbejder selvstendigt. Dette er
blandt karakteristikaene for indleert hjeelpelgshed og kan skyldes en frustration hos eleven ved
ikke at kunne opna faglig succes i dele af danskundervisningen. Det tyder pa, at eleven har
lav self-efficacy i nogle skrivesituationer og udviklet undvigende adferd for at forsgge at

undga situationer, hvor hans udfordringer bliver fremhavet.

Som det fremgar af vores transskriberede interview, havde eleven generelt lidt sveert ved at
seette ord pa sine tanker om og oplevelser med at have dysleksi. Da vi spurgte ind til, om han

troede, at hans dysleksi ville pavirke hans fremtid, svarede han blot, at han ikke vidste det.
E2’s erfaringer med dysleksi

Elevens faglige selvbillede

E2, som er en pige i samme 5. klasse som E1, fortzller, at hendes dysleksi pavirker hende

serligt i sprogfag (se Bilag 2):

Altsa det er meget forskelligt fra fag til fag. For eksempel i matematik pavirker den
mig slet ikke rigtigt, fordi man ikke rigtig bruger det. [...] Men i dansk og engelsk isaer
er det svaerere - for eksempel ogsa i fransk, nar man kommer dertil, og far nye fag.
For eksempel sadan nogle af de der, hvor man skal finde ord, sa det er sadan gloser,
hvor der star en masse forskellige bogstaver, og du skal finde dine egne ord pa

engelsk - det kan for eksempel veere et problem. Nu har jeg sa faet lov til at springe
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dem over, fordi at det kan min hjerne slet ikke klare, hvis jeg skal igennem en hel

skoledag.

Det tyder pa, at eleven har et lavt fagligt selvbillede i seerdeleshed i sprogfagene, og at hun
har en lav falelse af self-efficacy i forhold til visse opgavetyper. Dette kommer serligt til
udtryk ved, at hun har lov til at springe opgaver over, hvilket er et tegn pa, at hun har udviklet
en tilstand af indleert hjelpelgshed over for disse opgavetyper. E2 giver udtryk for, at hun har
sveert ved engelsk, og at hun ikke faler sig forstaet af sin engelsklerer:

Men altsa, hvis man tager dem, sa er det et ret irriterende problem, fordi at man
ligesom ikke kan. Fordi du kan ikke forsta det. Jeg faler ikke rigtigt, at min
engelsklarer han forstar mig. Altsa sadan jeg faler ikke, det gar sa godt i engelsk.

Elevens udtalelse tyder pa en ekstern locus of control i forhold til hendes oplevelse af
engelskundervisningen, idet hun til dels tilskriver sine vanskeligheder en manglende
forstaelse fra leererens siden. Vi ved fra teorien om self-efficacy, at barnets
mestringsforventninger er pavirket af flere faktorer, hvoriblandt sarligt andres tro pa, at man
kan klare en opgave, har en indflydelse. Det tyder pd, at eleven oplever, at engelsklaereren
ikke “forstar” hende. Lererens manglende forstéelse for elevens frustrationer og
vanskeligheder kan resultere i, at eleven har en yderligere nedgang i motivationen for at
forsgge at engagere sig i undervisningen. Dette kan ogsa vare en medvirkende faktor til, at
eleven vil forsgge at undga situationer, hvor hendes udfordringer fremhzaves. Dette bliver
eksplicit for os, idet eleven har lavet aftaler med lsereren om at springe nogle opgaver over.
Swalander papeger, at det er afgarende for elevernes motivation og selvbillede, at de bliver
mgdt med forstaelse fra leereren for de frustrationer, der falger med det at have dysleksi, da
de har sveert ved at kontrollere emotionelle processer i mgdet med en opgave, samt er s&rligt
modtagelige over for angst og indleert hjelpelgshed. Endvidere papeger Swalander, at
leererens lave forventninger forsteerker tilstanden af indleert hjelpelgshed, og det er derfor
afgarende, at elever som E2 i stedet far hjelp til at age deres falelse af self-efficacy og

overfgre leerte strategier til nye situationer.

| vores interview fremgar det, at hendes faglige selvbillede og falelse af self-efficacy er
hgjere ved laese-opgaver: “Altsé laesning har aldrig rigtig veret et problem, fordi mine

foraeldre har presset meget pa. Det er ogsa, hvor meget ens foraldre presser pa med at laese -
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har det varet for mig.” E2 fremhaver sine foreldre som en afgerende faktor for, at hun ikke
oplever lesevanskeligheder. Fra forskningen i self-efficacy ved vi, som tidligere naevnt, at
andres tro pa ens evner pavirker ens egen mestringstro positivt. Vi kan tolke det eleven
beskriver som “presse pa” som, at foreldrene har heje faglige forventninger til deres barn i
forbindelse med laesning, og at de statter deres barn i udviklingen af selvreguleringsstrategier
i leseprocessen. Det tyder ogsa pa, at eleven er ydre motiveret for at engagere sig i laesning
pa grund af, at eleven har en hgjere falelse af self-efficacy i situationer, der involverer
leesning, samt at hun far stgtte fra sin familie. Denne statte kan vare afggrende for hendes

fortsatte motivation og indsats med henblik pa leesesituationer.

Elevens perspektiv pa literacy

Ifelge Lyons definition omfatter dysleksi blandt andet vanskeligheder pa forskellige sproglige
omrader i varierende grader. Det giver derfor mening, at eleven oplever andre vanskeligheder
end dem af hendes klassekammerater, der ogsa har en dysleksidiagnose: “[...] i forhold til de
andre ordblinde i klassen er der nogle, der har sveerere ved at leese og nogle, der har svaerere
ved at stave.” E2 beskriver, som tidligere navnt, at hun ikke selv oplever leesevanskeligheder,
men derimod har svert ved at stave: “Lesning er ikke et problem for mig - det er stavningen,
der tricker mig.” Det fremgar af dette nedslag i interviewet, at eleven satter lighedstegn
mellem skrivning og stavning, da vi spgrger ind til, om det er det ene eller det andet, hun har
problemer med: “Sa det er det at skrive - eller stavningen, du har svaert ved?”” Hvortil eleven
svarer “Ja.” Skrivningen er saledes lig det at kunne stave for eleven, hvilket er problematisk,
idet der skal noget andet til i skriveundervisningen, nar det kommer til dyslektiske elever.
Elever med dysleksi har, som tidligere beskrevet, svaert ved at leere at udnytte skriftens
lydprincip, som er en del af ordafkodning og stavning. Derfor kan det veere en ngdvendighed
at tage stavning ud af skrivning og at inddrage andre modaliteter, som maske giver bedre
mening for eleven. Det, at eleven forveksler skrivning med stavning, kan skyldes, at hun har
leerere, der i skriveundervisningen har et stort fokus pa stavning. Det tyder pa, at der en
literacy-diskurs, der hedder, at man er god til at skrive, ndr man kan stave korrekt. Dette
smitter af pa eleven, som vil adaptere denne diskurs. En af konsekvenserne ved at have denne
literacy-diskurs er, at den pavirker elevens faglige selvbillede negativt, idet eleven oplever, at
stavevanskeligheder gar, at hun ikke kan leve op til de faglige forventninger i forhold til

skrivesituationer - bade dem med eksplicit fokus pa stavning og dem uden.
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Locus of control

Som tidligere naevnt, lader E2 til at have en ekstern locus of control. Dette kommer ogsa til
udtryk ved, at hun foretraekker opgaver, der skal laves med en makker eller i gruppe, fordi

hun der kan fa hjelp fra dem, hun arbejder sammen med:

Jeg tror, at mine yndlingsopgaver er dem, hvor man sidder med makker [...] jeg kan
bedst lide dem, hvor man er i grupper, fordi der kan man bedre hjalpe hinanden. For
eksempel hvis der er nogle, der ikke lige forstar det, sa behgver man ikke altid kalde

pa leereren. Sa man kan prgve at forsta det fra de andres sider.

Ifelge Swalander er et tegn pa en ekstern locus of control nemlig, at man sgger hjeelp fra
eksterne kilder frem for selvsteendigt at sgge information for at lykkes i en given situation.
Man kan dog ogsa se, at E2 i nogle situationer er villig til selvsteendigt at forsgge at
overvinde sine vanskeligheder i forbindelse med skrivesituationer: “Altsd jeg kan mindst lide
de opgaver, hvor man skal skrive historier. Men der er ogsa en pa Word, tror jeg, sadan en
mikrofon, hvor man kan snakke til sin computer, og sa skriver den ligesom, hvad jeg siger.”
Dette tyder pa, at eleven tager ansvar for sin egen laeringsproces og altsa til dels udviser en

intern locus of control.

Elevens oplevelse med lase- og skriveteknologier

| interviewet med E2, ser vi tegn pa, at eleven ikke faler sig inkluderet i henhold til den
kategori i Alenkers 1C3-model, der handler om fysiske hjelpemidler. Her er det behov
sasom, at fysiske hjeelpemidler skal vaere diskrete og ikke udstille eleven, der skal veere
opfyldt for, at eleven faler sig inkluderet. Det kommer i interviewet til udtryk, at eleven er
forbeholden overfor at bruge laese- og skriveteknologier, da vi sparger ind til, om hun ger
brug af programmer til dyslektiske elever:

Ja og nej. Det kommer meget an pa time for time. Altsa men jeg tror ogsa nogle

gange, at man ikke vil fgle sig for seer-agtig. Man vil ikke have al det der ekstrahjelp
altid, for man faler sig lidt som en sarling. Og det vil man ikke. Eller det vil jeg ikke.
For jeg gider ikke at veere alt for anderledes end de andre. For sa fgler man sig sadan

lidt underlig. Og sa vil man bare hellere vaere ligesom de andre.
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Citatet er et eksempel pa, at eleven har en falelse af at skille sig ud, nar hun far ekstrahjelp,
og at dette sommetider afholder hende fra at tage laeese- og skriveteknologier i brug, da hun
gnsker at veere som sine klassekammerater. Eleven oplever saledes, at de fysiske
hjelpemidler er udstillende, og hun mades derfor ikke pa dette behov. Endvidere kan det
veere et tegn pa, at elevens negative faglige selvbillede pavirker hendes globale selvbillede,
og at hun dermed udviser undvigende adfzerd i situationer, hvor hendes udfordringer med
dysleksi bliver fremhavet. Eleven fortzller dog, som tidligere naevnt, at hun ind i mellem
alligevel gar brug af en funktion i Word, hvor man kan indtale, hvad man vil skrive, i

situationer, hvor hun skal skrive historier.

Elevens sociale selvbillede

Nar vi spgrger ind til, om eleven gar noget for at blive bedre til at skrive, kommer det til

udtryk, at hun ikke faler sig inkluderet i henhold til det sociale samspil i klassen:

Men ja, altsa jeg gar ikke rigtig noget, for jeg vil ogsa gerne have noget i livet end
bare at teenke ‘du er ordblind’, fordi man far den ogsa rigtig tit smidt af sine venner pé
en made. Altsd det er ikke altid darlige ting, men ‘husk lige at gore det der’. Man far
det altid smidt 1 hovedet ‘du er ordblind, du er ordblind, du er ordblind’, s man bliver

rigtig tit reminded om det.

Det, at E2’s klassekammerater minder hende om at huske pé forskellige ting, som folge af
hendes dysleksi, tyder pa, at der i klassen tales abent om elevens handicap og sarlige behov.
Dette er ifglge Alenkar en betingelse for, at eleven kan fgle sig inkluderet. Ud fra elevens
ordvalg “smidt i hovedet”, lyder det dog ikke som om, at eleven bryder sig om disse
pamindelser, idet hun ikke gnsker at skulle forholde sig til sin dysleksi hele tiden. Dette
kunne tyde pa, at eleven ikke har en oplevelse af, at der arbejdes med hendes trivsel i det
sociale feellesskab, som er et behov, som eleven skal mgdes pa, for at fale sig inkluderet.
Ydermere tyder det pa, at eleven har en lav motivationsfglelse for at forbedre sig i forbindelse

med skrivesituationer, og at hun vaegter sit sociale selvbillede hgijt.
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Elevens emotionelle udfordringer

Elevens manglende kontrol over sine emotionelle processer, nar hun stader pa udfordringer,
kan veere endnu en faktor, der pavirker hendes lave motivation for at blive bedre til skrivning.

Nar tingene ikke gar hendes vej, bliver hun vred, ked af det og opgivende:

Altsa jeg har rigtig meget temperament, sa jeg far hurtig meltdown [...] fordi du skal
leegge mindst det dobbelte i, hvad alle andre skal [...] Jeg bliver for det meste vred,
irriteret over, at jeg ikke kan det her forpulede ord... Eller stave til noget - der kan jeg
ogsa hurtigt fa meltdown, og teenker de andre kan godt skrive det ned, men hvorfor
kan jeg ikke? [...] Men altsa jeg bliver for det meste vred, irritereret, ked af det og sa
bliver jeg bare sadan ‘okay jeg giver op, jeg gider det ikke’. Sa vil jeg bare videre hen
til den naeste opgave, for den ved jeg godt, at jeg kan.

Som Swalander beskriver, har dyslektiske elever ofte sveert ved at udvikle selvregulerende
processer, og de er ofte mere modtagelige over for angst, stress og frustrationer, nar de mgder
vanskeligheder, hvilket farer til, at de forsgger at undga disse situationer. I E2’s tilfelde leder
det til, at hun udvikler indlert hjelpelgshed, som viser sig ved, at hun giver op og gnsker at
springe opgaver, der involverer fokus pa stavning, over. Hun forteller, at hendes humgr

generelt er meget svingende, og at det pavirker hendes overskud og lyst til at arbejde i skolen:

Det kommer an pd mit humgr. Jeg har meget svart humgr. En dag kan jeg veere rigtig
glad, en dag kan jeg vaere rigtig sur. Sa hvis jeg er i irriteret-mode, sa ender jeg med at
f4 meltdown, og sé laver jeg ikke... Sa magter jeg ikke den opgave. Hvis jeg er i godt

humer, altsa en glad dag, sa bliver det meget nemmere [...].

Vores viden om og oplevelse med eleven fra vores periode i praktik i denne klasse, stemmer
overens med elevens beskrivelse af sit humer. Vi oplevede tilmed, at eleven havde dage, hvor
hun kom for sent, og at hun andre dage slet ikke mgdte op, hvilket Alenkaer mener er en
betingelse for, at eleven fgler sig inkluderet. Det, at eleven ikke altid er fysisk
tilstedevaerende, mindsker hendes deltagelsesmuligheder, da det at vare fysisk til stede i
leringsmiljget, er en forudsatning for, at eleven kan deltage aktivt og pa lige fod med sine
klassekammerater. Vi hgrte fra vores praktiklerer, at elevens frustration over sine

udfordringer i skolen, 14 til grund for hendes udebleven fra skolen.
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Betydningen af leerer-elev relationen

Eleven forklarer, at det er forskelligt fra leerer til lzerer, hvordan og hvor meget hun bliver
hjulpet, men at hendes danskleerer er god til at hjeelpe hende og har en forstaelse for hendes

problemer:

Det kommer an pa, hvad for en larer, man har med at gare. Der er mange forskellige
typer. Altsa min dansklzarer, jeg har nu, er sddan lidt en spasmager, men jeg kan godt
lide det, for det er lidt ligesom mine foraldre-agtig. Sa det ger det nemmere at forsta,
hvad hun mener. Og fordi hun leerer at forsta, hvordan jeg er som ordblind, og de
behov jeg har, sa bliver det automatisk nemmere at leere. Fordi hun forstar mig. Hun
forstar mine problemer for hver person til person, og det er ogsa noget hun synes var
sveert i starten. Hun var saddan ‘jeg forstar det ikke’, for hun forstod ikke min hjerne
der, men jo leengere ind man kommer pa eleverne, jo mere tror jeg... Altsa sa bliver

det nemmere at laere dem ting.

Det fremgér af citatet, at elevens dansklaerer i starten havde sveaert ved at forsta, hvordan E2’s
dysleksi pavirkede hende, men at hun med tiden, har faet en forstaelse for det, og pa den
made lettere kan tilpasse undervisningen elevens behov og forudsatninger. Ifglge Alenkaer
meades eleven derfor pé dette behov, som tilherer kategorien ‘opgavelosning’ i IC3-modellen.
Eleven finder det hjeelpsomt, at leereren har forstaelse for hendes behov. I modsatning til
elevens beskrivelse af engelskleareren, tyder det pa, at dansklareren har hgje faglige
forventninger til E2, og at dette motiverer eleven til at engagere sig i danskundervisningen pa
trods af sine vanskeligheder. E2 papeger desuden vigtigheden af laereres talmodighed, sarligt

nar det kommer til elever med dysleksi:

Man skal vere talmodig. Jeg blev rigtig stresset i starten og falte, at jeg skulle gare alt
muligt, men vi har ogsa switched lerere ret tit. Og en af de ting man skal lere er, at
man bonder bare ikke med alle. Det handler om at veere talmodig og finde ud af

hinanden, tror jeg.
Det kommer til udtryk, at relationen mellem eleven og hendes laerer, spiller en stor rolle ift.

elevens lyst til og motivation for literacy. Endvidere bekrefter elevens perspektiv Swalanders

beskrivelse af, hvordan dyslektiske elever er sarligt sarbare og modtagelige over for stress og
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angst, og at deres relation til de signifikante andre har en afggrende rolle for deres

selvbillede, motivation og falelse af self-efficacy.

Elevens forhabninger for fremtiden

Eleven synes, at det er sveert at svare pa, om hun tror, at hendes dysleksi kommer til at

pavirke hende i fremtiden:

Det kommer an pa, hvad jeg ender med at skulle [...] Man far ekstra hjelp i for
eksempel eksamen. For eksempel eksamen oppe i 9. far vi ekstra tid os ordblinde og
ekstra hjeelp. Sa jeg ved jeg nok skal komme igennem det. Jeg har ogsa familie og

venner der ogsa vil hjelpe mig. Og de er der for at hjelpe mig.

Hun tror dog pa, at det bliver nemmere at leve med tiden, da det er, hvad hun indtil videre har
erfaret. Det, at hendes omgangskreds er sa god til at hjeelpe hende, er ogsa med til at give

hende hab for fremtiden og styrke hendes self-efficacy.
E3’s erfaringer med dysleksi

Literacy-diskursens betydning for det faglige selvbillede

E3 er en pige, som gar i 6. klasse (se Bilag 3). Eleven forteller, at dysleksi primart pavirker
hendes staveevner, iser nar hun skal skrive hurtigt pa papir, og at serligt hendes engelskleerer
retter hendes stavefejl ofte uden at tage hensyn til de stavevanskeligheder, som hendes
diagnose medferer: “[...] specielt min engelsklarer retter virkelig tit det, jeg laver igennem,
og hun tjekker for stavefejl og jeg foler tit hun glemmer, at jeg er ordblind”. Dette er
problematisk, fordi eleven ikke har automatiserede skriftsproglige kompetencer, og dermed
har andre forudsatninger for at deltage end sine klassekammerater, der ikke har dysleksi.
Endvidere er det problematisk for elevens falelse af self-efficacy, idet det kan mindske
hendes motivation for at udvikle sin skrivekompetence. Dette stiller krav til leereren om
tilretteleeggelse af en undervisning, som er differentieret og tilpasset den enkelte elevs
forudsaetninger, saledes at eleven har samme deltagelsesmuligheder som sine
klassekammerater. | dette tilfeelde oplever eleven ikke faglig deltagelse, idet hun ikke har
mulighed for progression og lering i det faglige feellesskab, nar opgaverne ikke er stilladseret

og tilpasset hendes behov og forudsatninger. Vi ser her igen tegn pa, at literacy-diskursen pa
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skolen er, at man er god til at skrive, nar man kan stave korrekt. Eleven giver udtryk for, at
der ofte er opgaver, som hun far fejl i, fordi hun har stavet ord forkert, men hvor hun har lavet
opgaven rigtigt: “Jeg er ikke si glad for opgaver, hvor der ikke et ord man kan trykke pa og
hvor man selv hurtigt skal skrive det, fordi sa far jeg tit fejl, hvor jeg egentlig har lavet
opgaven rigtigt, men stavet ordet forkert.” Det fremgar igen, at der er et stort fokus pa
stavning fra leerernes side, og at der bliver sat lighedstegn mellem skrivning og stavning,
hvilket langt fra gavner den dyslektiske elev. Det, at eleven far fejl i opgaven, nar hun staver
forkert, pa trods af, at hun ellers har udfart opgaven korrekt, vil fgles som et nederlag, hvilket
har negativ betydning for elevens lyst til literacy. Dét, at opleve succes er afggrende for, at
elevens self-efficacy ved literacy styrkes. Endvidere kan denne literacy-diskurs pavirke
elevens faglige selvbillede og skabe frustration hos eleven over ikke at kunne leve op til de
faglige forventninger. Konsekvensen heraf kan veere, at eleven udvikler en tilstand af indleert

hjeelpelgshed.

Mangel pa faglig statte

Eleven deler, at serligt de arlige stavetests, hvor hjaelpeprogrammer ikke er tilgengelige, er
en frustration hos hende: “[...] specielt de enkelte gange om é&ret, hvor vi har stavetest, der er
ikke rigtig et program, som jeg ma bruge, det skal bare veere helt fristavning og sa far jeg tit
fejl 1 opgaver med grammatik.” Her er det tydeligt, at det faglige indhold ikke er
meningsfuldt for eleven, og at stavetestene ikke er tilpasset elever med serlige behov og
forudsaetninger. Manglen pa stette i undervisningen kan pavirke elevens mestringstro, sa hun
far lave faglige forventninger til sig selv i mgdet med disse opgavetyper, hvilken kan veere
arsagen til fglelsen af frustration. Det fremgar af vores interview, at eleven er motiveret for at
deltage i undervisningen, men at hun, som tidligere beskrevet, ikke altid bliver mgdt pa

hendes behov:

For eksempel i dansktimen sa plejer jeg at reekke handen op og sperge lereren og sa
er det at hun prgver at laese opgaven igennem, og sa er der nogle gange noget hun ikke
kan forklare eller noget jeg ikke kan lzre og sa bliver jeg ngdt til ikke at lave de
opgaver overhovedet og det er frustrerende.

| disse tilfeelde, hvor lereren ikke formar at forklare, hvad opgaven gar ud pa, sa eleven

forstar det, er instruktionerne heller ikke tilpasset den enkelte elevs behov og forudsatninger.
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Dette vil forringe elevens muligheder for at lgse opgaven, og sommetider ma eleven springe
opgaver over: “Der er ogsa nogle sider hvor jeg er athangig, men min leerer kan ikke hele
tiden sidde henne ved mig og rette, sa de sider bliver jeg ngdt til at springe over.” Dette vil
forringe elevens lyst til literacy og kan mindske hendes motivation for at engagere sig i
undervisningen. Ydermere, kan det mindske hendes self-efficacy, hvilket ses ved, at hun
bruger mindre tid pa disse opgaver eller helt undgar at lave dem. Elevens frustration over
ikke at opleve nok faglig statte af henholdsvis leereren og hendes leese- og skriveteknologier
tyder pa, at eleven har en ekstern locus of control, hvormed hun tilskriver hendes oplevelse af
succes nogle ydre faktorer fremfor sin egen arbejdsindsats. Ifglge Swalander vil denne
eksterne locus of control kunne resultere i fglelser af hjeelpelgshed og bidrage til et lavere

selvveerd.

Lase- og skriveteknologiers indflydelse

Det tyder ikke pa, at serlige paedagogiske strategier og IT er en integreret del af E3’s
hverdag. Eleven giver udtryk for, at der ofte er tekniske problemer og manglende tid til at
&bne de programmer, som hun kan bruge til at hjeelpe med at stave: “Jeg har ikke faet nogle
bestemte, men jeg har faet et program, der hedder IntoWords, men har det meget sjeldent
abent, fordi det tager lang tid at abne og jeg skal hurtigt i gang med undervisningen.” Nogle
gange er eleven endda ngdsaget til at ga ned til en IT-vejleder eller at ga hjem, for at fa
adgang til sine leese- og skriveteknologier: “Ogsa tit hvis jeg virkelig har brug for det, er der
ofte tekniske fejl, sasom at der ikke er internetforbindelse eller jeg er logget af, og sa er jeg
nedt til at ga ned til ICT eller ga hjem og blive logget ind.” Dette forhindrer eleven i at
deltage i klasseaktiviteter, og hun mades ikke pa dette behov. Dette vil bade ga ud over
elevens leringsudbytte og falelse af at veere inkluderet, samt hendes oplevelse af self-efficacy

i undervisningen.

Elevens motivation for laesning og skrivning

E3 finder gleede i at laese i sin fritid: “[...] jeg er en virkelig stor laeseperson - jeg kan godt lide
at leese.” Swalander papeger, at motivation har en afgerende rolle for leering 1 seerdeleshed 1
forbindelse med udviklingen af leesefaerdigheder og laeseforstaelse. Vi kan se, at elevens
motivation for leesning gger hendes self-efficacy i leesesituationer, og at hun pa trods af sin
dysleksi er engageret i leesning. Dette tyder pa, at hun er indre motiveret for at mestre

leesekompetencer pa baggrund af personlig interesse. Endvidere fortaller hun, at hun er
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motiveret for at skrive historier: “Jeg kan godt lide at skrive historier og sa prover jeg bare at
huske, hvordan hvert enkelt ord staves, men der er absurd mange ord, sé det er tit, jeg fejler.”
Her ses der tegn pa, at eleven tilegner sig diskurser, da hun ubevidst prgver at stave sig frem
uden formel undervisning. Eleven oparbejder saledes sine literacy-kompetencer. Dog tyder
det ogsa pa, at eleven forbinder skrivning med stavning. Elevens lyst til literacy forringes dog
ikke af dette, da hun er glad for at skrive og for at lave sine egne karakterer med
udgangspunkt i en bogserie: “Jeg er meget glad for en bestemt bogserie og sa har jeg lavet
mine egne karakterer til den, jeg ved ikke om i kender den, men den hedder Warriors Cats -
det er en virkelig popular fantasiserie.” Eleven er altsa ogsa indre motiveret for skrivning i
sin fritid. Hendes laese- og skriveengagement i fritiden kan tyde pa, at hun her har en intern
locus of control. Dette kommer serligt til udtryk, nar vi spgrger hende, hvordan hun gver sig
pa at blive bedre til at skrive:

Nogle gange praver jeg mig frem og hvis det virkelig ikke virker, sa kan jeg prave
sadan, fordi jeg er meget bedre til at skrive hurtigt pa engelsk end pa dansk. Jeg ved
ikke hvorfor. Det virker bare mere simpelt, og sa plejer jeg at skrive ordet pa engelsk i
oversatboksen pa Google, og sa ser jeg den danske version, og sa kan jeg se, hvordan

ordet staves eller sgge pa det [...].

Eleven benytter altsa selvregulerende processer, sasom at opstille vidensorienterede mal for
sig selv, er vedholdende og anvender forskellige lzeringsstrategier for at opleve mestring,

hvilket er et tegn pa en intern locus of control.

Elevens deltagelse i gruppearbejde

| forbindelse med gruppearbejde beskriver E3, at hun til dels foretreekker at arbejde
selvsteendigt:

[...] det er lidt hurtigere at arbejde alene, men sa er der ogsa mere man skal gribe
omkring, men i gruppearbejde - der er to forskellige mader jeg kan arbejde i gruppe.
Den ene er bare at ggre som de andre siger eller vaere den der deler opgaver ud og
praver at holde styr folk.
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Pa den ene side, kan dette veere endnu et tegn pa en intern locus of control. Pa den anden side,
kan det dog ogsa tyde p4, at hun har udviklet undvigelsesstrategier, saledes at hendes
vanskeligheder ikke bliver fremhavet i klassen. Ud fra citatet kan vi udlede, at hun er bevidst
om sin egen rolle i forskellige gruppearbejdssammenhznge og forteeller, at hun nogle gange
er den, der tager styringen og deler opgaverne ud, men at hun foretraekker at lade de andre
bestemme. Dette viser tegn pa social deltagelse, da eleven har samarbejdsmassige relationer i
feellesskabet, men det kan ogsa vere et tegn pa, at hun subtilt forsgger at undga at fremhaeve
sine udfordringer i gruppen.

Elevens frygt for fremtiden

Ved refleksion over fremtiden giver eleven udtryk for, at hun frygter, at hendes dysleksi kan
fa andre til at tro, at hun er sjusket: “Jeg tror, at det ville veere meget pinligt, hvis jeg skulle
skrive en eller anden opgave eller relativt vigtigt dokument, og jeg sa kommer til at lave en
stavefejl, og sa tror folk, jeg er sjusket.” Det er tydeligt, at det kan vare problematisk for
hendes selvbillede, hvis hun laver fejl, nar hun kommunikerer med mennesker, som ikke ved,
at hun har dysleksi. Dette kan vi som lerere hjelpe med at komme til livs i skolen, ved at tale
abent om de udfordringer, som eleven har. Pa den made vil eleven ogsa blive vant til at dele
sine udfordringer med andre, hvilket kan vare med til at forhindre at sddanne situationer, som

eleven beskriver, at hun frygter i fremtiden, vil finde sted.

Eleven giver udtryk for, at der findes forskellige former for dysleksi, og hun papeger, at
leerere bgr have viden om dette, samt viden om, hvordan man tilretteleegger differentieret

stotte til forskellige elever.

Konklusion og handleperspektiv

Vores hensigt med dette bachelorprojekt har vaeret at fa et blik for, hvilket syn dyslektiske
elever har pa literacy, samt at fa et indblik i, hvordan deres perspektiv pa dette pavirker deres
selvbillede og deltagelsesmuligheder. Vi papegede indledningsvist, at dansklareren pa
mellemtrinnet har et stort ansvar for indsatsen omkring dyslektiske elever, og vi ser i
analysen ogsa tegn pa, at leererens relationskompetence samt didaktiske tilgang har en

afgarende betydning for eleverne. Udgangspunktet for vores undersggelse af
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bgrneperspektivet har veeret begraenset af, at vi kun har haft mulighed for at interviewe tre

elever, men vi har dog alligevel faet et nuanceret billede pa den dyslektiske elevs perspektiv.

Konklusion

De tre elever, som vi har interviewet, har det tilfelles, at de alle oplever, at deres dysleksi
pavirker dem mest i de humanistiske fag. Dertil beskriver de alle tre sig selv som gode
leesere, men fremhaever, at de har svaert ved at skrive og stave. Det, at alle af de tre elever, vi
har interviewet, giver udtryk for, at de har svaert ved at skrive, tyder pa, skrivning i traditionel
forstand ikke giver mening for dem. Vores empiriske materiale viser tegn pa, at eleverne
forbinder skrivning og stavning med hinanden. Det, at eleverne ikke umiddelbart skelner
mellem skrivning og stavning, sammenholdt med, at det lader til, at der fra laerernes side er et
stort fokus pa stavning i skriveundervisningen, viser tegn pa, at der pa skolen er en literacy-
diskurs, som satter lighedstegn mellem skrivning og stavning, samt at diskursen er, at man er
god til at skrive, nar man kan stave korrekt. Der er saledes en snaver literacy-diskurs pa
skolen, hvilket teorien peger pa har tydelige konsekvenser for de tre elever. Diskursen
pavirker elevernes faglige selvbillede negativt, hvilket gar ud over deres motivation og deres
lyst til literacy. Samtidig mindsker den elevernes deltagelsesmuligheder, idet elever med
dysleksi har feerre ressourcer til at mestre literacies. | interviewet med E3 ser vi dog tegn pa,
at eleven oparbejder sine literacy-kompetencer ved at tilegne sig diskurser udenfor
undervisningen, idet hun er drevet af indre motivation for at skrive sine egne historier og
finde pa karakterer ud fra en bogserie. Hun praver saledes ubevidst at stave sig frem uden
formel undervisning, hvilket i henhold til Gee’s teori om literacy, er vejen frem, nar det

kommer til at mestre literacies.

Vores empiriske materiale viser desuden, at de tre elever har forskellige oplevelser af brugen
af laese- og skriveteknologier. Teknologierne er en integreret del af E1’s hverdag, hvilket er
til gavn for hans falelse af at veere inkluderet. Derimod er E2 forbeholden overfor at bruge
dem, da hun ikke har lyst til at skille sig ud, hvilket hun har en fglelse af, at hun ger, nar hun
anvender dem. Teknologierne er saledes ikke med til at fremme denne elevs falelse af at vaere
inkluderet. E3 finder teknologierne svere og besverlige at anvende, da de er tidskraevende at
abne, og da hun ofte bliver logget ud, hvilket farer til, at hun ind i mellem ma forlade
undervisningen for at fa adgang til dem. Dette gar ud over elevens inklusion og

deltagelsesmuligheder, da hun i disse tilfaelde ikke er fysisk tilstede. Alenkar papeger
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vigtigheden af, at IT-teknologier er en integreret del af elevens hverdag, fordi den dyslektiske
elev far frataget sine deltagelsesmuligheder, hvis dette ikke er tilfeeldet. Overordnet kan det
konkluderes, at laese- og skriveteknologier har en stor indflydelse pa elevernes
deltagelsesmuligheder og dermed deres leeringsudbytte i undervisningen.

Vores undersggelse skaber en bevidsthed om, at ingen dyslektiske elever er ens, og at det er
afgarende, at leeren har viden om diagnosen for at kunne forsta den enkelte elevs
udfordringer. Leererens viden om den dyslektiske elevs udfordringer er vigtig for elevens
oplevelse af trivsel, deltagelsesmuligheder og laeringsudbytte. Det er geeldende for bade E2
og E3, at de har oplevelser med laerere, som har tendens til at glemme og se bort fra, at de er
dyslektiske. Nar instruktioner og undervisningen ikke er tilpasset dyslektiske elever sarlige
behov og forudsetninger, vil de have ferre deltagelsesmuligheder og opleve frustration over
ikke at kunne mestre de opgaver, de star overfor. Som det fremgar af Swalanders beskrivelse
af dysleksi, er dyslektiske elever szrligt sarbare overfor at havne i en nedadgaende spiral, idet
de ofte har vanskeligheder med selvreguleringsprocesser, en ekstern locus of control med
maladaptive attribrutionsmgnstre og mange negative erfaringer med akademiske fiaskoer, der
farer til lav self-efficacy, som kan medfere nedgang i motivation, hvilket kan fere til indlaert
hjelpelgshed og i yderste tilfeelde angst og depression. Dysleksi pavirker dermed deres
faglige selvbillede, hvilket kan pavirke deres globale selvbillede, som vi ser varierede tegn pa

i alle tre interviews.

Opsummerende kan vi som svar pa problemformuleringen konkludere, at literacy fra den
dyslektiske elevs perspektiv i skrivesituationer handler om stavning, og eleverne har saledes
et snavert syn pa literacy. Det tyder pa, at denne literacy-diskurs stammer fra elevernes
oplevelse af, at leererne leegger vaegt pa stavning i deres feedback pa skriveopgaver.
Ydermere kan vi konkludere, at sddan en literacy-diskurs pavirker den dyslektiske elevs
faglige selvbillede negativt, og at diskursen mindsker elevernes oplevelse af
deltagelsesmuligheder. Selvom vi ikke pa det foreliggende empiriske grundlag kan sige noget
sikkert om, hvorvidt vores undersggelse er generaliserbar for alle dyslektiske elever pa
mellemtrinnet, forteeller de praesenterede elevers erfaringer samlet om den flerhed af
udfordringer, som vi ma fastsla er tilstede i en sadan undervisningspraksis, hvor der er fokus
pa stavekompetencer. Pointen her er ikke at pege fingre ad de omtalte lzrere eller den
konkrete skole. Snarere haber vi pa, at kortleegningen af de dyslektiske elevers perspektiv og

italesattelse af deres udfordringer har givet indsigt i og inspiration til at arbejde med en
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eksplicit og bred literacy-diskurs, hvor der i skriveundervisningen bliver taget hgjde for og er
opmarksomhed pa inklusionen og deltagelsesmulighederne for den enkelte elev - bade dem
med og uden indleringsvanskeligheder som dysleksi. | denne henseende vil vi inddrage et
handleperspektiv, som afslutning pa projektet.

Handleperspektiv

For at hjeelpe elever med faerre ressourcer til at mestre literacies, bgr der i hgjere grad leegges
veegt pa funktionelle rammer, der fokuserer pa tilegnelse frem for laering (Gee, 2012, s. 11).
Det stiller krav til en udvikling af en bredere forstaelse af mestring, hvor de dyslektiske
elevers udfordringer kan veere udgangspunktet for nye former for mestring. Disse elever
kunne formentlig fa gavn af en undervisning, der tager udgangspunkt i nye former for
mestring, hvor andre modaliteter inddrages, og hvor skiftene i brugen af modaliteter er
hyppige, da det er en faktor, der bidrager til effektiv laering. Hvis dyslektiske elever kan
mestre skrivning ved at tage udgangspunkt i andre modaliteter, som giver bedre mening for

dem, vil deres lyst til literacy styrkes.

Det er vigtigt, at leereren tilbyder forskellige kommunikationsmuligheder og sociale
deltagelsesformer, sa eleven far mulighed for at kommunikere og at skabe betydning gennem
flere modaliteter. Desuden skal lzereren tilbyde forskellige laeringsstrategier og
arbejdsmetoder. | en literacydidaktik ma eleverne inviteres til at deltage pa forskellig vis. Det
er vaesentligt, at indholdet i undervisningen er vedkommende for eleverne, og at de far
succesoplevelser. | en literacydidaktik vil elevens literacyprocesser kunne understgttes, og
der vil veere stor sandsynlighed for, at eleven udvikler sin literacylyst og hgjner sin self-
efficacy, hvilket kan fare til, at eleven far mere mod pa at deltage i feellesskaber pa nye mader
(Friis, 2018, s. 21). For at skabe succesoplevelser og deltagelsesmuligheder i sadan en
didaktik, kan et opmarksomhedspunkt veere at vende blikket mod brugen af laese- og
skriveteknologier. Man ma have blik for, at hvis eleverne skal have succesoplevelser med at
anvende dem, ma de eksplicit blive lart strategier, der passer til deres individuelle behov.
Dette forudseetter, at alle elevens laerere har kendskab til teknologiernes
anvendelsesmuligheder, og at de indtenker dem i deres tilretteleeggelse af undervisning
(Svendsen, 2016). Det er her afgagrende, at der ogsa er leerere, som har specifikke
kompetencer vedrarende disse leese- og skriveteknologier, som kan hjlpe eleven med at fa

disse teknologier til at virke optimalt og saledes, at de er diskrete og ikke udstiller eleven
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(refereret i Friis, 2018, s. 21). Her er det endvidere betydningsfuldt, at leereren har det relative
handicapbegreb i mente, nar der skal tilretteleegges undervisning, som tilgodeser serlige
behov, da dette kan veere en hjelp til at fa gje pa samt sztte fokus pa de mangler, der matte
veere i leeringsmiljget frem for hos eleven. Pa den made kan det relative handicapbegreb
hjeelpe med inklusionen af dyslektiske elever og vere med til at skabe deltagelsesmuligheder

for dem.

Vores undersggelse kalder pa, at den enkelte skole og den enkelte leerer bevidst reflekterer
over, hvilken literacy-diskurs de gnsker at fremme. Et bud pa en skrivedidaktik, der kan
bryde den onde cirkel af vanskeligheder, som dyslektiske elever er sarbare over for, og som
kan eksplicitere et bredt literacy-begreb, er Harris og Grahams Self-Regulated Strategy
Development (SRSD) - ogsa kaldet selvreguleret strategiudvikling pa dansk, som vi beskrev i
vores teoriafsnit. Gennem eksplicit, struktureret og individualiseret undervisning i
skriveprocesser, hvor lzreren tydeliggere formalet med skriveopgaven, sarger for
modellering og understatter elevernes tilegnelse af selvsteendighed ved hjelp af blandt andet
memorering af strategier og lgbende laerer-feedback, udvikler eleverne med denne metode
selvreguleringsstrategier til at overvage og styre deres egen skriveproces. Fokusset er pa, at
den enkelte elev i samarbejde med lzereren og klassekammeraterne bevaeger sig gennem
metodens stadier i sit eget tempo for at statte en kontinuerlig leeringsproces mod malet om
selvsteendig anvendelse. Et af Harris og Grahams mal med SRSD-metoden er at bidrage til
udviklingen af positive holdninger til skrivning og elevernes faglige selvbillede som
skribenter, hvilket gger deres motivation og skriveengagement, samt deres leeringsudbytte af
skriveundervisning. Forskningen viser, at det er en af de mest succesfulde metoder for
forbedring af kvaliteten og leengden af elevers skriftlige produkter, samt deres overordnede
holdning til og self-efficacy omkring skrivning - i seerdeleshed har metoden vist sig effektiv
for dyslektiske elever (Harris & Graham, 2009, s. 113-135). Dette kraever dog en vedvarende
indsats og en villighed fra dansklarerens side til at bruge tid pa at implementere en sadan
skrivedidaktik og at gare brug af metodens principper i sin undervisning. Metoden er farst nu
blevet afpravet i den danske folkeskole, som en del af det igangvarende projekt
‘Skrivesucces for elever med stavevanskeligheder’ (Nationalt Videncenter for Ordblindhed
og andre Lasevanskeligheder, u.d.). Vi ma dermed tage hgjde for, at vi endnu ikke kender
effekten i en dansk kontekst.
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Bilag

Bilag 1: Transskribering af interview med E1

Sabrina: “Du sagde at du var gul, hvad betyder det?”

El: “Det er sadan ikke helt ordblind, men de ved det ikke helt. Jeg skal have lavet nogle test
for at se om jeg er ordblind eller ikke 1 6. klasse”

Sofie: “Okay, sé fint”

Sofie: “Hvordan merker du i din dagligdag i skolen, at du méske er ordblind?”

El: “Det ved jeg ikke, jeg foler bare, at jeg har det lidt svaerere end andre nogle gange”
Sofie: “Er det nar i skal lese eller skrive?”

El: “Lese er jeg god til, det er bare nér jeg skal skrive eller stave”

Sabrina: “Er det noget du oplever i alle fag eller?”

E1l: “Ikke sd meget i matematik, men mere i dansk og engelsk”

Sofie: “S& méske 1 de fag, hvor der skal skrives lengere tekster?”

El: “Ja”

Sofie: “I forhold til danskundervisningen, fordi det er i dansk, vi underseger, hvilke opgaver i
dansk kan du sé bedst lide?”

El: “Det ved jeg ikke”

Sofie: “Er der nogen du bedst kan lide?”

El: “Det ved jeg ikke”

Sabrina: “Hvad laver 1 1 dansk lige nu?”

El: “Jeg ved ikke, jeg tror ovelse til l&eseprove, Stavevejen tror jeg”

Sabrina: “Kan du godt lide den type opgaver der er 1 Stavevejen?”

El: “Nej”

Sabrina: “Hvad med sddan leeseopgaver?”

El: “Leseforstaelse er okay”

Sabrina: “Hvad med noget mundtligt? Fremlaeggelser? Samtaler?”

El: “Nej”

Sofie: “Heller ikke i grupper eller med en makker?”

El: “Det gor vi i engelsk”

Sofie: “Okay sé der er lidt forskel pa fagene”
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Sofie: “Er der nogle opgaver du mindre kan lide i dansk?”

El: “Stavevejen kan jeg ikke sa godt lide og laese i bog og svare pa spergsmaél i timerne. Vi
havde et Silkeprojekt, hvor vi skulle lzse en bog, der hedder Silke og sa skulle vi svare pa
nogle spgrgsmal”

Sofie: “Er det den bog med en pige der hedder Silke, som bliver forvandlet til en havfrue?”
El: “Ja”

Sofie: “Den leste vi ogsa da jeg gik i1 folkeskole”

Sabrina: “Er det selve det at svare pa spergsmal?”

El: “Ja”

Sofie: “Er det selve det at huske, hvad der er sket i bogen, som kan vere svart at huske?”
El: “Ja”

Sabrina: “Skal man svare i klassen eller skrive det ned?”

E1: “Skrive det pa et papir”

Sabrina: “Hvornér feler du dig mest udfordret ift. at skrive?”

El: “Nej, eller jo sikkert, jeg ved noget af det er meget svert, men jeg kan ikke huske hvad
det er”

Sabrina: “Det er ogsé i orden, jeg teenker nogle gange skal man jo skrive lange tekster eller
kortere tekster”

El: “Lengere tekster er svaerere, men der kan jeg ogsé uddybe det lidt mere”

Sofie: “Okay, sa du synes der kan vere fordele og ulemper ved bade kortere og leengere
tekster?”

El: “Ja”

Sabrina: “Hvad med ift. at skrive i hdnden og at skrive pa computer, er der forskel pa det?”
E1l: “Computer er bedst for der har jeg mit staveprogram, sa der laver jeg ikke ligesa mange
fejl”

Sofie: “Det giver god mening”

Sofie: “Hvad sker der med dig hvis der er noget du synes er svaert?”

El: “Jeg bliver sur og irriteret”

Sabrina: “Hvad ger du sa, hvis du bliver irriteret?”

E1l: “Sa laver jeg ikke noget”

Sabrina: “Kunne du finde pa at gd?”

El: “Nej, det ved jeg ikke”

Sofie: “Lidt opgivende?”

El: “Ja”
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Sofie: “Hjalper din dansklarer dig, ogsa hvis du er presset 1 en situation?”

El: “Ja”

Sofie: “Hvordan hjelper hun dig?”

E1: “Hun forklarer det ret godt feler jeg og hun er ogsé bare sed og sjov, hun har et godt syn
pa alt”

Sofie: “Dejligt, det betyder meget”

Sofie: “Hvordan er det hun forklarer?”

E1l: “Hun forklarer det pa en anden méde”

Sabrina: “Hvad med selve det at skrive, hjelper hun ogsid med det?”

El: “Ja”

Sabrina: “Er det mere hvis du sperger hvordan man staver til et ord?”

El: “Ja”

Sabrina: “Er der noget du ger du har mere lyst til at blive bedre til at skrive?”

El: “Nej det foler jeg ikke, det er kedeligt det hele”

Sofie: “Er det fordi det er svert tror du?”

El: “Det tror jeg”

Sabrina: “Fér du sd nogle ovelser til at blive bedre til at skrive?”

El: “Nej”

Sabrina: “Heller ikke derhjemme?”

El: “Nej”

Sofie: “Hvordan har du det med gruppearbejde?

E1l: “Det synes jeg bedre om, for der far jeg mere hjelp og skal ikke gore det hele selv”
Sabrina: “Fx hvis I laver gruppearbejde og har nogle skrivesituationer, skal I sé alle skrive
eller bare en enkelt?”

El: “Det er forskelligt, nogle gange kan man selv velge”

Sofie: “Hvordan ift. senere 1 livet, nar du er faerdig med folkeskolen, tror du det vil pavirke
den tid, altsa din fremtid?”

El: “Det ved jeg ikke”

Sofie: “Det er ogsa et stort spergsmal”

Sabrina: “Er der staveprogrammer til ordblinde?”

El: “Ja, og det ma vi bruge indtil vi bliver testet 1 6. klasse”

Sabrina: “Hvad hedder programmet?”

E1l: “Into words”

Sofie: “Hvordan fungerer programmet?”
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E1: “Du kan pdf-behandle, fa laest op og preve at skrive ordet lydret og lave stjerne, hvis jeg
ved, at ordet slutter pa et bogstav”

Sabrina: “S& den har nogle strategier man kan bruge?”

El: “Ja, jeg gik fra C3 til C7 i et andet programmet”

Sofie: “Hvor flot, godt at der findes sddan nogle programmer”

El: “Men man skal stave lydret i programmerne”

Sabrina: “Hvad hvis du skal skrive i hdnden, bruger du ogsa lydret stavning der?”

E1l: “Nej for der har jeg ikke programmet”

Sabrina: “Snakker i om det, dig og din dansklaerer?”

El: “Nej”

Sabrina: “Hvad med dine foraldre?”

El: “Min far nogle gange, han hjelper mig med dansk og med ord, han vil gerne se mig lave
lektier”

Sabrina: “Hvordan har du det med det?”

El: “Det er irriterende, for s& kan man ikke snyde”

Sabrina: “Hvordan kan man snyde lidt?”

E1l: “Man kan springe en opgave over og sige man ikke vidste hvad man skulle”

Sofie: “Okay pa den mide”

Sofie: “Sa ift danskundervisningen, synes du der er mest skrivning i dansk kontra de andre
fag, sé det er der du kan maerke det mest méske?”

El: “Ja og i engelsk og fransk, for der er meget skrivning”

Sofie: “Det giver mening”

Sofie: “Det var det, tusind tak for din hjelp”

El: “Det var sé lidt, skal I ogsa have fat i **** (en anden elev i hans klasse)?”

Sofie: “Nej det skal vi ikke lige 1 dag”
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Bilag 2: Transskribering af interview med E2

Sofie: “Til at starte med vil vi lige here, hvordan din ordblindhed pavirker dig generelt i
skolen?”

E2: “Altsa det er meget forskelligt fra fag til fag. Fx i matematik pavirker den mig slet ikke
rigtigt, fordi man ikke rigtig bruger det. Man skal jo laese opgaven op, og det forstar man
godt. Men for det meste kan man godt laese en opgave op, sa det plejer ikke at veere noget
problem i matematik. Men i dansk og engelsk isar er det sveerere - fx ogsa i fransk, nar man
kommer dertil, og far nye fag. Fx sadan nogle af de der, hvor man skal finde ord, sa det er
sadan gloser, hvor der star en masse forskellige bogstaver, og du skal finde dine egne ord pa
engelsk - de kan fx vere et problem. Nu har jeg sa faet lov til at springe dem over, fordi at det
kan min hjerne slet ikke klare, hvis jeg skal igennem en hel skoledag. Men altsa, hvis man
tager dem, sa er det et ret irriterende problem, fordi at man ligesom ikke kan. Fordi du kan
ikke forsta det. Jeg faler ikke rigtigt, at min engelsklarer han forstar mig. Altsa sadan jeg
faler ikke det gar sa godt i engelsk. Men jeg kan godt snakke engelsk, fordi jeg er canadier,
og min moster er derovre, sa vi snakker ret tit med hende. Og min mormor er fgdt i Canada,
sa hun snakker ogsa meget engelsk. Sa jeg snakker meget engelsk, hvilket resulterer i, at jeg
godt kan finde ud af engelsk.”

Sofie: “Okay. Og er det fordi, tror du, at der er mere tekst i fx dansk og engelsk end
matematik, at du synes, det er svaerere? Fordi der er mere, man skal lese og skrive eller?”
E2: “Altsa lesning har aldrig rigtig vaeret et problem, fordi mine foraeldre har presset meget
pa. Det er ogsa, hvor meget ens foraeldre presser pa med at laese - har det vaeret for mig. Og i
forhold til de andre ordblinde i klassen er der nogle, der har sverere ved at leese og nogle, der
har sveerere ved at stave. Og det var fx et problem for min dansklarer i starten. Hun kunne
ikke lige navigere rundt i - altsa hvad der var hvad. Altsa hun forstod fx ikke, hvorfor jeg
skulle have ekstrahjeelp i at leese, fordi jeg kan godt finde ud at leese. Lasning er ikke et
problem for mig - det er stavningen, der tricker mig.”

Sofie: “Sé det er det at skrive - eller stavningen, du har svert ved?”

E2: “Ja.”

Sofie: “Og nu snakkede du lidt om nogle opgaver i1 engelsk. Hvilke opgaver 1 dansk kan du
bedst lide, hvis der er nogle du bedst kan lide?”

E2: “Jeg tror, at mine yndlings opgaver er dem, hvor man sidder med makker. Fx hvis der er
nogle ord man ikke lige... For man kan ogsa fa sd meget stress i1 hjernen, at man hele tiden

skal kopiere oppe fra tavlen og ned pa papir, sa du skal kigge pa hvert evig eneste bogstav pa
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tavlen. Hvis du sa skal gere det med hvert ord, sa er det vitterligt bare lidt treettende i
leengden. Sa jeg kan bedst lide dem, hvor man er i grupper, fordi der kan man bedre hjalpe
hinanden. Fx hvis der er nogle, der ikke lige forstar det, sa behgver man ikke altid kalde pa
lereren. Sa man kan preve at forsta det fra de andres sider. Og jeg kan fx ogsa godt lide de
opgaver, hvor man skal lzese. Men det skal stadig ikke veere for meget, fordi det bliver for
meget - altsa det bliver bare for meget. Og sa kan man ikke komme igennem en hel skoledag.
Man teenker sikkert bare, at det bare er en time, men man skal ogsa veere Klar til resten af
timerne, ellers bliver man bare sygt traet i hovedet.”

Sofie: “Ja, det forstar jeg godt. S& er der nogen opgaver i dansk, du mindre kan lide? Nu
snakkede du lidt om det her med at kigge meget pa tavlen og noget... Eller er det det med at
arbejde alene? Er det det du mindst kan lide i dansk, eller er det nogle mere specifikke
opgaver?”

E2: “Ja og nej. Fordi dem, hvor man arbejder alene, det er jo meget forskelligt fra opgave til
opgave. Fx hvis jeg skal leese noget og sa skrive et par ord til, sa plejer jeg normalt at
formulere nogle andre ord i mit hovede... Hvis jeg taenker pa nogle ord, og sa teenker det ville
veere for svaert for mig at skrive, s prever jeg at teenke pa nogle andre, som er basically det
samme - bare sagt pa en anden made - og skrevet pa en anden made, sadan s man stadig kan
vaere med. Altsa jeg kan mindst lide de opgaver, hvor man skal skrive historier. Men der er
ogsa en pa Word, tror jeg, sadan en mikrofon, hvor man kan snakke til sin computer, og sa
skriver den ligesom hvad jeg siger. Nogle gange kommer det ikke helt rigtig ud, men det er
ligemeget, for det kan jeg bare rette, men der siger man det bare, sa sender man det til
leereren, og sa kigger de den igennem for det meste, og sa kan de lige rette noget, og sa far
man den egentlig bare tilbage. Sa finder man sa fx ud af, at de har kopieret ordene rede, sa
ved man, at sa er det dem, man skal vaere obs pa. Men vi har fx ogsa
ordblindsprogrammer...”

Sofie: “Ja, og ger du brug af dem?”

E2: “Ja og nej. Det kommer meget an pa time for time. Altsd men jeg tror ogsa nogle gange,
at man ikke vil fgle sig for seer-agtig. Man vil ikke have al det der ekstrahjelp altid, for man
feler sig lidt som en serling. Og det vil man ikke. Eller det vil jeg ikke. For jeg gider ikke at
veere alt for anderledes end de andre. For sa faler man sig sadan lidt underlig. Og sa vil man
bare hellere vare ligesom de andre. Sa altsa sadan jeg bruger dem for det meste i dansk.
Nogle gange i naturteknik, engelsk og fransk.”

Sofie: “Okay.”

E2: “Jeg bruger dem ikke rigtig i andre fag.”
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Sabrina: “Tager du dem 1 brug, nér det er leereren siger, at du skal, eller gor du det selv
0gsa?”’

E2: “Det kommer an p4, hvad vi skal i opgaver. Hvis det er nogle svaere opgaver, kan jeg
godt selv finde pa at tage det pa, men hvis det er nogle nemme opgaver, og jeg faler, at jeg
kan dem, og jeg foler, at jeg kommer igennem dem, sa... Eller hvis leereren siger, at jeg skal
komme dem pa, sa kommer jeg dem pa.”

Sofie: “Hvad sker der s& med dig, hvis der er noget, du ikke kan finde ud af?”

E2: “Altsa jeg har rigtig meget temperament, s jeg far hurtig meltdown. Det tror jeg ogsa,
der er rigtig mange, fordi du skal leegge mindst det dobbelte i, hvad alle andre skal. Sa du skal
bruge dit hovede dobbelt s& meget som de andre. Du skal l&gge meget mere i det, og du skal
arbejde meget mere for, at du kan komme igennem opgaver... Altsé det der sker... Jeg bliver
for det meste vred, irriteret over, at jeg ikke kan det her forpulede ord... Eller stave til noget -
der kan jeg ogsa hurtigt fa meltdown, og teenker de andre kan godt skrive det ned, men
hvorfor kan jeg ikke? Det skal man ogsa bruge tid til at leere. Man skal leaere at respektere, at
man er ordblind, og jeg kan ikke gare for det. Jeg har arvet det fra min far, tror jeg - og resten
af hans familie. Men altsa jeg bliver for det meste vred, irritereret, ked af det og sa bliver jeg
bare sadan ‘okay jeg giver op, jeg gider det ikke’. Sa vil jeg bare videre hen til den naste
opgave, for den ved jeg godt, at jeg kan.”

Sofie: “Det giver god mening. Hvad ger leereren sé for at hjelpe dig, hvis du er i en presset
situation?”

E2: “Det kommer an p4, hvad for en lerer, man har med at gore. Der er mange forskellige
typer. Altsd min dansklarer, jeg har nu, er sadan lidt en spasmager, men jeg kan godt lide det,
for det er lidt ligesom mine foraldre-agtig. Sa det ger det nemmere at forsta, hvad hun mener.
Og fordi hun lzrer at forsta, hvordan jeg er som ordblind, og de behov jeg har, sa bliver det
automatisk nemmere at leere. Fordi hun forstar mig. Hun forstar mine problemer for hver
person til person, og det er ogsa noget hun synes var svert i starten. Hun var sidan ‘jeg
forstar det ikke’, for hun forstod ikke min hjerne der, men jo leengere ind man kommer pé
eleverne, jo mere tror jeg... Altsé s bliver det nemmere at laere dem ting.”

Sofie: “Det giver god mening... Er det sd ofte dig, der sperger hende om hjlp, eller kommer
hun sa ogsa ned til dig og sperger?”

E2: “Det er meget blandet. Det kommer an pa mit humer. Jeg har meget svart humer. En dag
kan jeg vere rigtig glad, en dag kan jeg vere rigtig sur. Sa hvis jeg er i irriteret-mode, sa
ender jeg med at fa meltdown, og sa laver jeg ikke... Sa magter jeg ikke den opgave. Hvis jeg

er i godt humer, altsd en glad dag, sé bliver det meget nemmere og jeg beder om hjelp. Ja...”
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Sofie: “Er der noget, som motiverer dig til at blive bedre til at skrive?”

E2: “Jeg tror, at det er det med, at man ved, at der er lys for enden af tunnellen. Men alts4, det
et meget sveert. For lige nu er man lige i det sorte, fordi man er nasten lige startet. Altsa jeg
syntes det var hardt - det der med at blive smidt ind fra den ene dag til den anden. En eller to
eller tre uger fra jeg blev konstateret ordblind, var jeg i min farste ordblindstime og skulle
bare kare alt. Jeg glemmer hurtigt ting, sa jeg havde mange problemer med hele tiden at
skulle huske de der ting, og det var bare sadan ‘sé laver vi noget nyt, sa laver vi noget nyt’.
Sa det var svaert og det var hardt, men nu er jeg ligesom igennem den farste fase - og der er
rigtig mange faser - men ja, det er nogle gange lidt hulter til pulter i ens hjerne, og man
forstar det ikke rigtig...”

Sofie: “Det lyder ogsa svert. Men sé det, at du ved, at det méske bliver nemmere med tiden,
som du siger lys for enden af tunnellen?”

E2: “Ja, jeg ved, at det bliver nemmere med tiden. Men min hjerne forstir det ikke altid, og sa
tenker jeg bare ‘ugh, jeg bliver aldrig bedre. Lad nu bare var med at prove’...”

Sofie: “Hvordan gver du dig i at blive bedre til at skrive?”

E2: “Jeg gor faktisk ikke rigtig noget. Jeg er bare med i timerne. Altsé jeg gor ikke noget
ekstra udover... Jo, sa har vi mine ordblindstimer en gang om ugen. Men ja, altsé jeg gor ikke
rigtig noget, for jeg vil ogsa gerne have noget i livet end bare at teenke ‘du er ordblind’, fordi
man far den ogsa rigtig tit smidt af sine venner pa en made. Altsa det er ikke altid darlige
ting, men ‘husk lige at gore det der’. Man far det altid smidt i hovedet ‘du er ordblind, du er
ordblid, du er ordblid’, s& man bliver rigtig tit reminded om det. Sa altsa i min fritid, er jeg
bare mest mig, min familie og nogle gange mine venner, og pragver lidt at glemme, det der
sker ovre i skolen. Mine ordblinde-ting og sddan noget...”

Sofie: “Fordi det kan vere lidt hardt?”

E2: “Ja.”

Sofie: “Det giver rigtig god mening. Tror du, at din ordblindhed kan pavirke dig i1 fremtiden?
Det kan vare sveert at svare pa, teenker jeg, men altsa sadan i forhold til senere uddannelse
eller job eller - tror du, at det kunne pavirke...?”

E2: “Det kommer an p4, hvad jeg ender med at skulle. Hvis jeg ender med, nu siger jeg bare
lige at blive matematiklerer, sa er det jo ikke sarligt meget med dansk at gare. Altsa man
skal jo skrive og laese en masse om det, fordi man er jo i uddannelsen, og der leeser man rigtig
meget og skriver rigtig meget i sine opgaver, men der far man igen, det ved jeg, ekstra tid.

Man far ekstra hjelp i fx eksamen. Fx eksamen oppe i 9. far vi ekstra tid os ordblinde og
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ekstra hjelp. Sa jeg ved jeg nok skal komme igennem det. Jeg har ogsa familie og venner der
ogsa vil hjelpe mig. Og de er der for at hjelpe mig.”

Sabrina: “Hvordan i fritiden? Tror du, at ordblindheden rammer dig der?”

E2: “Det er jo igen meget blandet. Det kommer an pd, hvad jeg bruger min tid pa derhjemme.
Hvis jeg fx gar ind pa en app og spiller et spil, sa er det jo ikke super nice. Jeg vil gerne
leegge alt det harde vaek. Sa jeg tror ikke, at det vil komme til at pavirke min fremtid pa den
made. Men det ved jeg ikke.”

Sofie: “Det er ogsa sveert at sige.”

Sabrina: “Er der noget Sofie og jeg skal teenke over, nar vi skal ud i en klasse? Er der nogle
rad, som du vil give til os, hvis vi kommer ud 1 en klasse med nogle, der er ordblinde?”

E2: “Man skal vaere tdlmodig. Jeg blev rigtig stresset i starten og folte, at jeg skulle gore alt
muligt, men vi har ogsa switched lerere ret tit. Og en af de ting man skal lzre er, at man

bonder bare ikke med alle. Det handler om at vaere tdlmodig og finde ud af hinanden, tror

2

jeg.
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Bilag 3: Transskribering af interview med E3

Sofie: “Hvordan pavirker ordblindhed dig i skolen til dagligt?”

E3: “Det gor det sverere at stave hurtigt pa papir og specielt min engelsklarer retter virkelig
tit det jeg laver igennem, og hun tjekker for stavefejl og jeg faler tit hun glemmer, at jeg er
ordblindhed”

Sofie: “Det lyder ogsa lidt svaert. Sa du siger det her med at stave, er det primaert stavning
eller ogsa laesning?”

E3: “Der er mange forskellige mdder, hvorpa man kan vare ordblind, jeg har problemer med
stavning, men jeg er en virkelig stor leseperson - jeg kan godt lide at leese”

Sabrina: “Leser du ogsa i fritiden?"

E3: “Ja”

Sofie: “Sé det synes du ikke er svaert?”

E3: “Ja det er mest bare stavning”

Sofie: “Okay, i vores opgave undersgger vi egentlig ift. danskundervisningen, sa vi vil here,
hvilke opgaver i dansk du bedst kan lide”

E3: “Jeg tror grammatikopgaver og endelser og enkelte opgaver, hvor man skal se forskel pa
for og far med o og &, fordi der er ikke s& meget med stavning, der er det noget med
betydningen af ordet”

Sabrina: “Er det p4 computeren?”’

E3: “Ja allesammen pa computeren”

Sofie: “Er der s& nogle opgaver du mindre kan lide?

E3: “Jeg er ikke s glad for opgaver, hvor der ikke et ord man kan trykke pa og hvor man selv
hurtigt skal skrive det, fordi sa far jeg tit fejl, hvor jeg egentlig har lavet opgaven rigtigt, men
stavet ordet forkert”

Sofie: “Det lyder ogsa frustrerende. Er det bade pd computer og i handen?”

E3: “Ja, specielt de enkelte gange om aret hvor vi har stavetest, der er ikke rigtig et program
som jeg ma bruge, det skal bare vere helt fristavning og sa far jeg tit fejl i opgaver med
grammatik”

Sofie: “Okay, er der nogle programmer du bruger pa computeren?”
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E3: “Jeg har ikke faet nogle bestemte, men jeg har faet et program, der hedder into words,
men har det meget sjelendt abent, fordi det tager lang tid at abne og jeg skal hurtigt igang
med undervisningen. Sa jeg plejer ikke at bruge den onlineversion af det skriveprogram som
vi skal skrive vores opgaver ned i, sa jeg bruger den lidt mere fysiske version, hvor det er
man skal skrive, hvor man kan klikke pa ordet og sa kommer der en menu frem med
forskellige mader man kan stave ordet pa, hvis der er rgde linjer”

Sofie: “Det lyder meget smart, men trals at det tager lang tid at 4bne”

E3: “Ogsa tit hvis jeg virkelig har brug for det, er der ofte tekniske fejl, sdsom at der ikke er
internetforbinelse eller jeg er logget af, og sa er jeg ngdt til at ga ned til ICT eller ga hjem og
blive logget ind”

Sabrina: “Sa det tekniske aspekt driller ogsa meget?”

E3: “Ja”

Sabrina: “Er der nogle opgaver, hvor du foeler dig mere udfordret i at skrive end 1 andre?”
E3: “Det er lidt sveert, for der er mange opgaver, hvor man skal skrive, det er bare sddan, der
er nogle hvor jeg hurtigt kan stave til ordene og sa kigger jeg tilbage pa det jeg har skrevet og
sa er der virkelig mange stavefejl og sa kan jeg klikke ind pa ordet, men der er ikke nogle
bestemte opgaver, men der er nogle dage hvor det er sverere end andre”

Sabrina: “Det giver god mening”

Sofie: “Hvad sker der med dig, hvis der er noget du ikke kan finde ud af?”

E3: “Fx 1 dansktimen sa plejer jeg at rekke hdnden op og sperge laereren og sa er det at hun
praver at leese opgaven igennem og s er der nogle gange noget hun ikke kan forklare eller
noget jeg ikke kan lare og sa bliver jeg ngdt til ikke at lave de opgaver overhovedet og det er
frusterende”

Sofie: “Sa det er ikke altid du foler leereren kan hjelpe dig?”

E3: “Der er ogsa nogle sider hvor jeg er ath@ngig, men min lerer kan ikke hele tiden sidde
henne ved mig og rette, sd de sider bliver jeg nedt til at springe over”

Sabrina: “Er der nogle mader du taenker leereren bedst kan hjelpe dig pa i sddan nogle
situationer, hvis lereren ikke sidder ved siden af dig?”

E3: “Den nemme méide er bare at sige hvordan ordet staves, fordi det er sveert, hvis lereren
kommer hen og de begynder at lave lydende og man skal geette sig frem til bogstaverne og
det hjzlper ikke rigtig”

Sofie: “Sa lereren hjelper dig nogle gange, men det er ikke altid, at der er tid?”

E3: “Der er tit mange der har brug for hjalp til et eller andet og sa kan laereren ikke hele tiden

sidde ved det samme bord og hjxlpe individuelt?”
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Sofie: “Er der noget der motiverer dig til at blive bedre til at skrive?”

E3: “Jeg kan godt lide at skrive historier og sd prever jeg bare at huske hvordan hvert enkelt
ord staves, men der er absurd mange ord, s det er tit jeg fejler”

Sabrina: “Du fortalte for at du laser meget i din fritid, skriver du s& ogsa historier i din
fritid?”

E3: “Jeg er meget glad for en bestemt bogserie og sa har jeg lavet mine egne karakterer til
den, jeg ved ikke om i kender den, men den hedder Warriors Cats - det er en virkelig populeer
fantasiserie”

Sabrina: “Jeg tror jeg har hert om den, men jeg har ikke selv leest den, men spendende og si
laver du dine egne karakterer ud fra det?”

E3: “Ud fra konceptet katte der lever i vildmarken i forskellige klaner”

Sofie: “Ej hvor sejt”

Sofie: “Hvordan ever du dig i at blive bedre til at skrive? Er det s ved at skrive og preve dig
frem?”

E3: “Noglegange prover jeg mig frem og hvis det virkelig ikke virker, sa kan jeg prove sadan,
fordi jeg er meget bedre til at skrive hurtigt pa engelsk end pa dansk, jeg ved ikke hvorfor, det
virker bare mere simpelt og sa plejer jeg at skrive ordet pa engelsk i oversaetboksen pa
Google, og sa ser jeg den danske version og sa kan jeg se hvordan ordet staves eller sgge pa
det og sé er der den der rettefunktion, man kan trykke pa”

Sabrina: “Det giver ogsé god mening”

Sofie: “Hvordan med gruppearbejde? Er det noget du kan lide eller kan du bedst lide at
arbejde alene?”

E3: “Jeg har ikke noget imod det, men det er lidt hurtigere at arbejde alene, men sa er der
ogsa mere man skal gribe omkring, men i gruppearbejde - der er to forskellige mader jeg kan
arbejde i gruppe. Den ene er bare at ggre som de andre siger eller veere den der deler opgaver
ud og prever at holde styr folk”

Sofie: “Hvad kan du sa bedst lide?”

E3: “Det er rart bare at lade andre bestemme nogle gange”

Sofie: “Okay sa ift. din fremtid, har du nogle tanker om, hvordan du tror din ordblindhed
kunne pavirke dig i fremtiden, ift. uddannelse eller i fritiden?”

E3: “Jeg tror, at det ville vaere meget pinligt, hvis jeg skulle skrive en eller anden opgave eller
relativt vigtigt dokument og jeg sa kommer til at lave en stavefejl og sa tror folk jeg er
sjusket”

Sofie: “Sé det er noget du frygter, at folk tror det er derfor du laver stavefejl?”
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E3: “Ja og sddan til eksaminerne har jeg hort skraekhistorier, hvor der er et felt og sé er der
intet, ingen rade linjer eller stavefejlsretninger eller ordprogrammer, man ma bruge og sa skal
man skrive hele sin stil ned og sa er der ikke noget, man kan gere ved det”

Sofie: “Det lyder ogsa sveert, det kan jeg godt forstd. Jeg tror at man kan fi mere tid 1 hvert
fald til eksamen”

Sabrina: “Det tror jeg ogsa”

Sofie: “Og forhabentlig noget hjelp ogsa”

Sabrina: “Nej det lyder ikke sa rart”

E3: “Forskellen p4 ordblinde og ikke-ordblinde der laver stavefejl er ogsa at ordblinde tit kan
se, at der er en fejl, men det er umuligt at finde frem til og sa nar det er en normal person, sa
kan de tenke over det og kigge pa ordet og pludselig finde fejlen. Men sadan et moment har
jeg nermest aldrig - lidt irriterende”

Sabrina: “Det lyder ogsé frusterende”

Sabrina: “Er der noget du teenker du godt kunne tenke dig vi tog med videre ndr vi skal ud og
vaere dansklerere?”

E3: “Der er ikke mange der ved at der er forskellige niveauer og mader man kan vere
ordblind pa, der er dem der kan stave utroligt godt og ikke kan laese s& godt og sa er der dem
der har sveert ved at laese og stave og sa er der dem der har svart ved at stave og sa der nogle
der er virkelig ordblinde og nogle der er meget lidt ordblinde og de har nermest allesammen
brug for forskellige hjelp, sa det kan vere svert at holde styr pa”

Sabrina: “S4 det er maske vigtigt at have den overvejelse med at man ikke skal tro, at alle har
det pd samme made?”

E3: “Ja”

Sofie: “Det tager vi med os. Tusinde tak for hjelpen”
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