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Sammendrag

Tittel: Hvorfor kan de andre, men ikke jeg? Elever forteller fra sin skolegang med lese- og
skrivevansker. De beskriver hvordan dette opplevdes for dem, samt hva det betydde nar de pa
videregaende fikk diagnosen dysleksi.

Formal: Hensikten med denne undersgkelsen er a fa innblikk i livsverdenen til elever som
har gjennomgatt skolegangen med lese- og skrivevansker og ferst da de gikk pa videregaende
fikk de diagnosen dysleksi.

Problemstilling: Hvordan beskriver elever som fikk diagnosen dysleksi pa videregaende, sin
skolegang i lys av sine lese- og skrivevansker, og hvordan opplevde de a fa en diagnose?

Metode: Metoden som er valgt er kvalitativ ved respondentintervju. Tilngermingen har til
hensikt & avdekke et fenomen som kan gi leseren innsikt og forstaelse fra respondentenes
perspektiv. Utvalget bestar av tre jenter mellom 18 og 20 ar. Studiens kvalitet er diskutert i
forhold til validitet og reliabilitet. Videre er etiske hensyn vurdert for & ivareta respondentene

i trad med de forskningsetiske retningslinjer.

Resultat og sentrale funn: Respondentene beskriver episoder fra sin skolegang som forklarer
hvordan de har opplevd a ha lese- og skrivevansker. De forteller hvordan dette har pavirket
deres tanker om seg selv. Videre sier de noe om hvordan de har opplevd a fa tilpasset

undervisning. Og tilslutt hva de tenkte nar de fikk diagnosen dysleksi.

Konklusjon: Elevene hadde gnsket a fa diagnosen pa barneskolen, slik at de selv forsto

hvorfor de strevde med & lese og skrive, og samtidig fa riktig hjelp.

Ngkkelord: lese- og skrivevansker, dysleksi, respondenter, diagnose, innsikt og livsverden.






Forord

Da naermer det seg snart slutt pa to spennende og leererike ar ved UiT Norges arktiske
universitet, i Alta. Da jeg sgkte pa dette studiet, master i spesialpedagogikk, var det med
formal a fa mer kunnskap. De modulene som bygget opp til masteren var taffe, det var mye
arbeid, mange nye begreper og innfallsvinkler, og mye refleksjoner underveis med forelesere

0g medstudenter.

Selv om det har veart mye arbeid, er jeg veldig glad for at jeg begynte pa dette studiet. Jeg har
leert mye som jeg tror og haper kommer mine elever til gode. Noen av mine holdninger i
forhold til inkludering og tilpasset opplering er endret, og jeg har blitt mye mer opptatt av
ikke bare det faglige, men ogsa det sosiale. Jeg har blitt mer bevisst elevens egen stemme og

medbestemmelse i eget liv.

Mye av kunnskapen er utviklet i mgte med fantastisk flotte medstudenter. Vi har hatt mange
gode og spennende samtaler og deling av historier. Alle medstudentene har veert inkluderende
og stattende. Spesielt har jeg hatt mange gode samtaler med Grethe, i bilen til og fra

Hammerfest, og med gaturer i Alta etter samlingene.

Alle mine kolleger pa Basen, som har stattet og lyttet til meg underveis, vil jeg si tusen takk
til. Jeg er sa heldig som har sa fine og omsorgsfulle kolleger. Selv om jeg har veaert mye borte

pa samlinger, har de vart talmodige og hjelpsomme, noe jeg har satt stor pris pa.

Her hjemme har spisebordet ofte vart dekket av pc, merketusjer og et utall bgker og hefter.
Jeg har vaert mye borte, og tiden hjemme har ofte blitt brukt til studier, lesing og skriving. Sa
jeg er utrolig takknemlig for & ha en sa snill og talmodig mann, og sa hensynsfulle barn. De

har veert til stor hjelp med sin stette. Dette hadde ikke gatt uten dem.

| dette arbeidet med masteren, vil jeg farst rette en stor tatt til respondentene mine. Jeg er

veldig ydmyk og takknemlig for at de valgte & dele av sine personlige opplevelser.

Dernest vil jeg takke min veileder Anne-Mette Bjgru ved UIT i Alta. Farst som inspirerende
foreleser og deretter som veileder. Mye av det jeg har leert i arbeidet med masteren er takket

veere konstruktiv og god veiledning underveis i prosessen.
Hammerfest, mai 2020

Eva Sofie Tessem
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1 Innledning

Nesten all leering i skolen bygger pa at en kan lese og skrive. De farste drene pa skolen, er det
derfor innlering av disse ferdighetene som er viktig. Nar elevene sa kommer pa
mellomtrinnet, bruker de lesing og skriving til a tilegne seg nye ferdigheter og kunnskaper
(Helland, 2019). Elevene ma kunne lese for & fa kunnskap, og de ma kunne skrive for a vise

sin kunnskap.

Nar vi lzerere er i et klasserom, er det tydelig og pafallende hvor store forskjeller det er
mellom elever, selv om de er like gamle. Det er forskjeller i temperament, motorikk,
pratsomhet, skriveferdighet, arbeidsmater og sa videre (Hgien & Lundberg, 2017). Likevel er
det forventet at en laerer skal legge opp undervisningen, slik at den kan ivareta alle elevene i
en klasse. Kunnskapsdepartementet sin utredning om dagens norske skole fra 2014 viser

hvilke forventinger de har til leerere og skoler:

Fellesskolen tar utgangspunkt i at elever lerer bade individuelt og i fellesskap, og at det ma vaere rom
for forskjellighet. Tilpasset oppleering som pedagogisk prinsipp er nedfelt i oppleeringsloven og har veert
gjennomgaende i leereplanene i mange ar. Prinsippet skal vare en rettesnor for lerere og en trygghet for
elever og foreldre, det skal ikke vaere noen motsetning mellom det & tilhare et mangfoldig fellesskap og
det & bli sett som enkeltelev og fa en oppleaering som tar hensyn til ulike forutsetninger som interesser,
kjenn og etnisitet. Tilpasset eller likeverdig oppleering innebzrer at alle elever far noe & strekke seg
etter, og at det stilles krav til dem, men at de samtidig far hjelp til det som er krevende. God vurdering
underveis i oppleringen og dialog mellom lareren og eleven/foresatte er en viktig del av dette. (NOU

2014: 7, 2014, s. 24)

I den norske skolen vil det vaere et mangfold av elever. Tidlig innsats og tilpasset oppleering
er begrep som vi bruker, og dette inneberer at oppleringen skal tilpasses den enkeltes
forutsetninger og evner (Bunting, 2018). En betingelse for dette, er at vi som lzerere da ogsa
ma veere i stand til & oppdage, bli godt kjent med og laere oss om elevene vare, samt kunne

kartlegge hva de mestrer og hva de ikke mestrer. Men er dette egentlig sa enkelt?

Vi som jobber som lerere har lang utdannelse. 1 skolen har vi retningslinjer som veileder oss

om hvordan vi kan ivareta alle elever. Er dette nok til & gjere oss i stand til & se forskjellen pa

hvilke elever som mestrer godt og hvilke elever som strever med lesing og skriving? Og

dersom vi klarer & identifisere de som strever i lesing og skriving, klarer vi & skille mellom de

som har utbytte av ordingr undervisning, eller de som har behov for noe mer? Hvordan er vi i
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stand til & vurdere nar elever trenger hjelpemidler for & ha utbytte av undervisningen, og til &
gi de den hjelp og tilrettelegging som de har behov for? Eller kan det vere at de elevene som
har vansker med a lese og skrive, og som kunne hatt utbytte av bade hjelpemidler og
spesialpedagogisk hjelp, gar «under radaren» var? Jeg vil nok ikke finne entydige svar pa
hvordan det kan skje at vi ikke oppdager eller tar tak i elever som opplever lese- og

skrivevansker, men jeg haper a fa belyst hvordan disse elevene opplever det.

For meg er det essensielt & lytte til elevenes opplevelse og beskrivelse av dette. Hvordan
oppleves det for en elev & ha utfordringer med a laere det samme som alle andre, fordi de har
problemer med a lese pensum? Eller om de ikke far vist hva de kan, fordi de har problemer
med a skrive? Hvordan fales det a tro at alle de andre far til lesing og skriving? Og pa hvilke
mater pavirkes elevenes opplevelse av sin lering, ut ifra hvordan vi lzrere hjelper de? Og
tilslutt, vil det gjere noen forskjell om elevene far vite hvorfor de strever med lesing og

skriving?

1.1 Bakgrunn for tema og aktualitet

Jeg har bakgrunn som sykepleier, med videreutdanning i pedagogikk. Etter a ha jobbet i seks
ar i skolen, med elever med spesielle behov, gnsket jeg laere mer, og startet pa en master i
spesialpedagogikk. Studiet har veert veldig lererikt, og jeg har utviklet ny forstaelse pa flere
omrader. Gjennom refleksjoner og kunnskapsutveksling med mine medstudenter og
forelesere, er min innsikt blitt starre. Samtidig er det ogsa blitt mer a stille sparsmal ved og

reflektere over, og min forstaelse er i stadig utvikling.

Mye av min erfaring, er fra elever med spesielle behov, og jeg jobber til vanlig pa skolens
«Base». De fleste elevene der har omfattende behov for spesialundervisning, ofte med store
avvik fra kompetansemal og organisering av timene i forhold til jevnaldrende. Jeg hadde
derfor liten erfaring med elever med lese- og skrivevansker, far jeg et ar ble bedt om & ha

spesialundervisning til noen elever med dysleksi.

Tidligere har dysleksi veert et ord for meg som jeg ikke har forstatt omfanget og betydningen
av. Jeg hadde hgrt om at dysleksi var elever med lese- og skrivevansker. Elever som blandet
bokstaver nar de leste og skrev, og som matte jobbe ekstra hardt med lesing og skriving for a
mestre det. Men, da jeg fikk ansvar for & undervise elever med denne diagnosen, matte jeg

sette meg bedre inn i hva det kan innebzre & ha lese- og skrivevansker.

Side 2 av 79



Det jeg oppdaget, var at det er en stor del av elever i skolen som har lese- og skrivevansker.
Rygvold (2008) referert i Buli-Holmberg og Ekeberg (2017, s. 88) sier at det er et omfang pa
2 til 20 prosent av elevene i skolen som har lese- og skrivevansker alt ettersom hvor alvorlige
de er og hvordan de defineres. Buli-Holmberg og Ekeberg (2017, s. 88) antar da at 2 til 4
prosent har alvorlige vansker, og 4 til 20 prosent har moderate til mindre alvorlige vansker.
Dette gjelder bade de som har generelle og spesifikke lese- og skrivevansker. Ifglge Dysleksi
Norge er det opp til 20 prosent som har generelle lese- og skrivevansker, og 5 til 10 prosent
som har spesifikke lese- og skrivevansker. Diagnosen dysleksi hgrer inn under spesifikke
lese- og skrivevansker (Dysleksi Norge.no, 2020b). I kapittel 2 vil jeg beskrive forskjellen pa

generelle og spesifikke lese- og skrivevansker nermere.

Dysleksi er ikke noe man plutselig far, eller vokser av seg. Dysleksi er en diagnose som
beskriver lese- og skrivevansker og som er vedvarende (Hgien & Lundberg, 2017). Det a fa
diagnosen dysleksi, gjar at eleven far rett til tiltak og tilgang til hjelpemidler som pc,

lydbgker, smartbgker og programvaren Lingdys, som er et lese- og skrivestgttingsprogram.

Noen ganger kan elever med dysleksi fa tilstrekkelig hjelp og stette innenfor rammene av
tilrettelagt ordinaer undervisning. Men noen ganger er det behov for mer omfattende hjelp og
statte som ikke dekkes av ordiner undervisning. Opplaringsloven kapittel 5 omhandler
hvordan man kan ga frem for & vurdere og eventuelt gi rett til spesialpedagogisk
undervisning. Her er ogsa rollen til praktisk pedagogisk tjeneste (heretter PPT) nevnt. PPT
gjer sakkyndig vurdering pa bakgrunn av undersgkelser og i samrad med foresatte og skolen.
Det er PPT som i neste omgang kan gi tilradning om hvilke organisatoriske og pedagogiske
virkemidler som kan veere til hjelp for eleven, og om det er behov for spesialundervisning. |
neste omgang er det kommunen eller fylkeskommunen som gjar vedtak pa bakgrunn av den

sakkyndige vurderingen fra PPT (Utdanningsdirektoratet, 2017c).

Opprinnelig gnsket jeg a forske pa hvordan det a fa hjelpemidler for elever med dysleksi, og
leere & bruke de hensiktsmessig, foregar i grunnskolen. Men i jakten pa respondenter for dette,
oppdaget jeg at noen elever har gatt gjennom store deler av skolegangen sin uten a fa
diagnosen dysleksi. De har hatt det de selv beskriver som store lese- og skrivevansker, uten at
de ble henvist til PPT. Farst da de begynte i videregaende skole, var det lzerere som tok tak i
at de hadde problemer med lesing og skriving, og dermed ordnet henvisning til PPT og

utredning for dysleksi. Det var derfor ikke far de var begynt pa videregaende skole, at de fikk
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rettigheter til hjelpemidler som Lingdys og smartbgker i undervisningen. Og ikke minst; de

forsto hvorfor de hadde slitt med lesing og skriving gjennom hele skolegangen.

Selv om de ikke fikk en diagnose fer pa videregaende, har de jo likevel levd med og gatt
gjennom hele skolegangen med lese- og skrivevansker. Dette fgrte til at jeg undret meg over
hvordan disse elevene har opplevd a ga gjennom sin skolegang, der de har hatt lese- og

skrivevansker som ikke er diagnostisert.

Jeg mener det er viktig a fa belyst dette tema fra elevenes perspektiv. Dersom vi laerere far
vite hvordan disse elevene beskriver sine opplevelser, hvordan de har klart & gjennomfare
skolegangen til tross for sine vansker, er dette noe vi kan leere av. Alle vi som er lerere har et
ansvar for a ta tak i slike vansker, og dette ansvaret gjelder i hele utdanningslapet. |
opplaringslovens § 5-4 star det at skolen skal ha «vurdert og eventuelt prgvd ut tiltak
innanfor det ordinzre opplearingstilbodet med sikte pa a gi eleven tilfredsstillande utbytte»
(Oppleringslova, 2018). Og dersom det ikke gir tilfredsstillende utbytte, er det skolen sitt
ansvar a falge opp, slik at eleven kan henvises til sakkyndig vurdering. «Tilfredsstillende
utbytte» er et vagt begrep, som hver enkelt laerer ma vurdere ut ifra sin kompetanse. Dersom
disse elevenes beskrivelser gjar at vi som er lerere, kan «oppdage» en elev som har spesifikke
lese- og skrivevansker og sa tar ansvar for a fa eleven utredet, har denne undersgkelsen stor
verdi. Jeg gnsker elevenes eget perspektiv, fordi jeg mener det er de som best kan beskrive og
belyse hvordan det var & gjennomga en skolegang med udiagnostiserte lese- og skrivevansker,

for sa a fa diagnosen dysleksi pa videregaende.

1.2 Formal og problemstilling

Formalet med denne studien, er a undersgke hva ungdommene selv sier om sin opplevelse fra
grunnskolen. Hvilke tanker har de gjort seg, da og na, om sine vansker? Og hvilken hjelp og
tilrettelegging fikk de for & kunne lare best mulig, pa tross av at de hadde problemer med &
lese og skrive? Her vil jeg ogsa si noe om hva som kan vare god hjelp og tilrettelegging for
elever med lese- og skrivevansker, og hvilken effekt tidlig innsats kan ha, for & vise at det er

mulig & ivareta elever med lese- og skrivevansker.

Fokus er elevenes egne unike opplevelser. De vil kunne gi sin individuelle og subjektive
beskrivelse, og som falge av dette ma jeg ta hgyde for at svarene kan vaere helt forskjellig fra
hverandre. Min malgruppe for undersgkelsen er ungdom mellom 18 og 20 ar, som har fatt

diagnosen dysleksi pa videregdende. Malet er a fa kunnskap om deres opplevelse av &
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gjennomga store deler av skolegangen med lese- og skrivevansker, og hvilken forskjell det sa

gjer nar de pa videregdende blir utredet og de far vite at de har dysleksi.
Pa bakgrunn av dette er min problemstilling som falger:

«Hvordan beskriver elever som fikk diagnosen dysleksi pa videregaende, sin skolegang i lys

av sine lese- og skrivevansker, og hvordan opplevde de a fa en diagnose?»

For & kunne besvare problemstillingen best mulig, har jeg formulert fglgende

forskningsspgrsmal:

e Forskningsspgrsmal 1: Hvordan opplevde elevene & ha lese- og skrivevansker
gjennom sine ar pa skolen?

e Forskningsspgrsmal 2: Hvordan opplevde elevene at leerere tilpasset opplaeringen og
viste forstaelse for elevenes problemer med a lese/skrive i skolearbeid og ved lekser?

e Forskningsspgrsmal 3: Hva tenkte elevene da de fikk vite at de hadde dysleksi?

1.3 Presisering og avgrensing

Mitt tema for masteren omhandler elever som gjennom store deler av skolegangen sin har hatt
lese- og skrivevansker, men farst da de gikk pa videregaende ble dette utredet og de fikk
diagnosen dysleksi. Dysleksi er en diagnose som beskriver spesifikke lese- og skrivevansker.
Dette er noe som man har hele livet, og det har stor pavirkning pa elevenes skolehverdag

gjennom hele skolelgpet (Hgien & Lundberg, 2017).

Jeg gnsket & begrense min oppgave til 8 omhandle tiden fra de begynte i farste klasse pa
grunnskolen, og til de fikk vite om sin diagnose pa videregaende. De jeg intervjuet vil ha
opplevelsene fra hele sin skolegang ner i tid, og de vil ha hatt noen ar pa a leve med faglgene
av sine opplevelser, og kanskje de ogsa har reflektert over noe av det jeg vil sparre dem om.
Jeg gnsket a fa vite hvordan det opplevdes & ha lese- og skrivevansker gjennom hele
skolegangen uten at de selv eller noen rundt dem visste at de hadde dysleksi. Og jeg gnsket

videre & finne ut hvilken forskjell det gjorde for dem & fa vite at de hadde dysleksi.

Jeg er ikke norsklerer, og vil derfor ikke si noe spesifikt om dysleksi i forhold til lesing og
skriving i norskfaget. Men dysleksi vil prege en elev i hele skolegangen, fordi de fleste fag
betinger lesing og skriving i arbeidsmetoder. Til og med i et praktisk fag som mat og helse,

ma eleven kunne lese oppskrift.
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Jeg har valgt denne problemstillingen, fordi jeg ensker a hare elevens egen stemme. Na har de
fatt en diagnose som forklarer hvorfor de har slitt med lesing og skriving. Na nar de vet dette,
hva tenker de om sine opplevelser fra skolegangen sin? Hvordan har de opplevd skolegangen
med sine lese- og skrivevansker, og hvordan har de handtert dette?

1.4 Begrepsavklaring

| problemstillingen er dysleksi og lese- og skrivevansker sentralt. Jeg har bevisst gnsket a
bruke ord som var enkle a forsta, og som blir brukt av mange. Farst vil jeg starte med ordet
skolegang som jeg har valgt & bruke i problemstillingen. Det betyr enkelt og greit; den tiden i
livet man gar pa skole (NAOB, 2020).

De jeg intervjuet brukte begrepet lese- og skrivevansker. De begrunnet det med at det er jo det
som beskriver deres vansker, og selve ordet «dysleksi» syntes de var vanskelig bade a uttale
og a huske. Men, vi som er pedagoger, kjenner og kan bruke begge begrep. Far mine
respondenter fikk diagnosen dysleksi, har de tenkt pa sine vansker som vansker med a lese og
vansker med a skrive. Derfor har jeg valgt & bruke begge begrepene.

Dysleksi regnes som en spesifikk lese- og skrivevanske. Det kan vere vanskelig a vite hva
som skiller spesifikke lese- og skrivevansker fra generelle lese- og skrivevansker, og
forskjellene kan veere utydelige. | teorikapittelet vil jeg derfor forklare n&ermere hva som er

likheter og forskjeller.

Jeg mener at begrepet «tilpasset opplaring» ogsa vil vaere relevant & bruke i denne
forskningen. | opplaringslovens §1-3 (2018), star det at opplearinga skal tilpasses den
enkeltes evner og forutsetninger. Dette er et overordnet prinsipp for opplearingen som gjelder
for alle elever (Buli-Holmberg, Nilsen, & Skogen, 2015). Da denne forskningen omhandler
elever som ikke var blitt henvist og utredet av PPT far de startet pa videregaende, fikk de
naturligvis aldri noen sakkyndig vurdering i grunnskolen. Dermed fikk de heller ikke noen
tilrdding som ga de rett til spesialundervisning. Vi vet derfor ikke noe om dette kunne veert en
rettighet som de kunne hatt godt utbytte av, men aldri fikk sjansen til. De har likevel, som alle
elever i grunnskolen, krav pa tilpasset opplaring. Dette innebaerer at det som foregar i skolen

er fleksibelt og variert nok til at alle skal kunne utvikle seg der (Bunting, 2018).

Et annet begrep jeg mener det er aktuelt 4 ta i betrakting er «tidlig innsats». Begrepet har
siden 2006 veert brukt i skolepolitiske dokumenter. Fgrste gang gjennom St.meld.nr. 16

(2006-2007): ...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering
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(Kunnskapsdepartementet, 2006), der tidlig innsats ble forstatt som innsats tidlig i et barns liv
og/eller tidlig i en vanskeutvikling. Her legges det vekt pa tidlig innsats i tidlig barndom.
Dette omfatter bade spesialpedagogisk hjelp, forebygging og tidlig innsats.

Tidlig innsats baseres pa faglige begrunnelser og tiltak med vekt pa barn som er, eller
vurderes som sarbare i utviklingen. Tidlig innsats kan omfatte tiltak som lzerere kan gjere far
man vurderer a henvise til utredning av PPT. Eksempler pa tidlig innsats for elever som sliter
med lesing pa barnetrinnet, kan for eksempel veere intensiv lese oppleering (Heien &
Lundberg, 2017). Men tidlig innsats kan ogsa veere at man henviser videre til utredning,
dersom man ser at de tiltak man gjar, ikke hjelper nok pa a gi eleven tilfredsstillende
leeringsutbytte (Utdanningsdirektoratet, 2018a).
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2 Teoretisk bakgrunn

Dette kapittelet vil gi et innblikk i relevant teori og litteratur som omhandler spesifikke lese-
og skrivevansker som dysleksi. Jeg vil ogsa inkludere noe teori om generelle lese- og
skrivevansker, slik at forskjellen mellom generelle og spesifikke lese- og skrivevansker blir
mer tydelig. Her vil jeg ogsa si noe om hvilke hjelpemidler elevene kan ha utbytte av, og fa
tilgang til og opplering i. Eksempel pa hvordan lzrere kan tilrettelegge, gi god stette og
hjelpe elever som har spesifikke lese- og skrivevansker blir ogsa beskrevet. Jeg vil ogsa
belyse hva det kan bety for en elev sitt selvbilde dersom de har vansker med a lese og skrive.

2.1 Spesifikke lese- og skrivevansker/Dysleksi

Ifalge Dysleksi Norge.no har ca 5 til 10 prosent av elevene dysleksi. Det utgjer en stor andel
av elevene i skolen. | en klasse med 25 elever, kan det statistisk sett veere 2-3 elever med
dysleksi. De viser ogsa til at en stor andel av elever som dropper ut av videregaende
utdanning og dermed har en starre risiko for utenforskap, ogsa har spesifikke lese- og
skrivevansker. Det kan veere av stor betydning for disse elevene at skolen og leererne kan
tilrettelegge undervisningen, slik at de far vist hva de kan selv om de har dysleksi (Dysleksi
Norge, 2020c).

2.1.1 Kort om forskjellen pa generelle og spesifikke lese- og
skrivevansker

Dysleksi kan kort beskrives som svak ngyaktighet og hastighet i ordavkoding og staving samt

nedsatt leseflyt i forhold til aldersgjennomsnittet. Klinkenberg (2017) har presentert dette i et

skjema. | skjema nedenfor vises dette som:

A: vansker med ordavkodingen og leseflyt (dysleksi).

B: Normale/gode lesere.

C: Vansker bade med ordavkodingen og leseforstaelsen (kombinerte/generelle lesevansker).

D: Spesifikke vansker med leseforstaelsen (svake forstaere).
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Sprak (forstaelses)-ferdighet

A A
R
o
Dysleksi Normale/
gode lesere
Avkodings-  Svak God A
ferdighet
Generelle Svake
lesevansker forstaere
s
~
C y D

(Klinkenberg, 2017, s. 836)

Som skjema ovenfor viser er gruppe D de som har svak leseforstaelse. Dette kan vare elever
som klarer & lzre a lese flytende, men de forstar ikke det de har lest. Disse elevene har ogsa
ofte en svakhet i muntlig vokabular. Dette kan ofte vere elever med andre diagnoser som

pavirker kognitiv forstaelse (Klinkenberg, 2017).

| gruppe C er de som bade har svak leseforstaelse og leseflyt. De kan ha dysleksi, men i

kombinasjon med andre kognitive vansker.

De elever jeg har intervjuet til min oppgave er i gruppe A, som er dysleksi. Som skjema
ovenfor viser, kan dette ogsa fremsta i forskjellig alvorlighetsgrad. Dysleksi er ikke
forbigdende, dette er en vanske man har hele livet. Men dersom vansken blir oppdaget tidlig;
pa 1.-2. trinn, og man far intensiv opplearing, kan disse elevene klare seg bedre, selv om

dysleksi er en vedvarende vanske (Hgien & Lundberg, 2017, s. 249).

Enkelt forklart betyr dette at en med dysleksi har vansker med & skrive rett, og vansker med

leseflyt og lesehastighet, som igjen farer til vansker med a forsta det som er lest. Men de som
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har disse vanskene har normalt intelligensniva og ingen kognitiv svikt. Dette kan ogsa

betegnes som spesifikke lese- og skrivevansker (Hgien & Lundberg, 2017).

2.1.2 Hvaer dysleksi?

Fra min egen oppvekst husker jeg at vi brukte begrepet ordblind, dette gjaldt ofte de elevene
som ble tatt ut til egen undervisning. Tidligere enn dette igjen, og helt opp til 1960-tallet, ble
elever som ikke klarte & lese og skrive ofte sett pa som tilbakestaende og ikke
opplaeringsdyktige. Noen av disse klarte seg likevel godt dersom de fikk god statte
hjemmefra, eller mgtte pa leerere som brukte ekstra tid pa a lere de lesing og skriving og gode
strategier. Noen klarte ogsa a lare seg selv gode strategier for a tilegne seg kunnskap og vise
hva de kunne (Helland, 2019, s. 88).

Helt siden 1890-tallet er det forsket pa dysleksi. | begynnelsen ble forskningen gjort av leger,
som forsket pa om dette kunne ha noe med synet eller hjernen a gjare. De fant at vanskene
ofte besto i & bytte om pa bokstaver, hoppe over bokstaver, og reversere og lese i gal
rekkefalge. Allerede da fant de ogsa at disse vanskene gjerne var familiere (Helland, 2019, s.
90).

| dagligtale blir dysleksi ofte omtalt som lese- og skrivevansker. Norsk helseinformatikk har

denne definisjonen:

Dysleksi, ordblindhet eller lese- og skrivevansker er begrep som brukes om hverandre. Tilstanden
innebzrer en svekkelse i hjernens evne til & omforme skrift som gynene oppfatter, til meningsfylt sprak,
og motsatt omforme muntlig sprak til skrift. Dysleksi er den mest utbredte av alle leerevansker hos barn.
En leerevanske er et fenomen som forarsaker et sprik mellom barnets evner og dets prestasjoner.
(NHI.no, 2020)

Nar jeg seker pa Utdanningsdirektoratet (Udir.no) sine sider, som vi lzerere ofte bruker som

var kunnskapsbase, finner jeg ikke noe spesifikt om dysleksi eller lese- og skrivevansker.

Hgien og Lundberg (2017), bruker nesten 30 sider til & beskrive hva dysleksi er og hvordan
dysleksi kan defineres. De viser blant annet til at dette er komplekst og arter seg variert og i
ulik grad hos de som far diagnosen. De viser tilslutt til sin egen definisjon, som jeg mener

viser en konkret og tydelig beskrivelse av hva det betyr & ha dysleksi:

Dysleksi er en forstyrrelse i visse spraklige funksjoner som er viktige for & kunne utnytte skriftens
prinsipper ved koding av spraket. Forstyrrelsen gir seg i farste omgang til kjenne som vansker med &

oppna en automatisert avkoding ved lesing. Forstyrrelsen kommer ogsa tydelig fram i darlig
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rettskriving. Den dyslektiske forstyrrelsen gar som regel igjen i familien, og en kan anta at en genetisk
disposisjon ligger til grunn. Karakteristisk for dysleksi er ogsa at forstyrrelsen er vedvarende. Selv om
lesingen etter hvert kan bli akseptabel, vedvarer som oftest rettskrivingsvanskene. Ved mer grundig
kartlegging av de fonologiske ferdighetene finner en at svikten pa dette omradet ogsa ofte vedvarer i
voksen alder. (Hgien & Lundberg, 2017, s. 29)

Haien og Lundberg (2017) viser til seks symptomer som er karakteristiske for elever som har
dysleksi (Pennington, 2009, i Hgien & Lundberg, 2017, s. 33). Her presenterer jeg en kort
oppsummering av hva som kjennetegner disse karakteristiske symptomene for dysleksi:

1: De har ikke automatisert ordavkoding. Dette medfarer at de leser sakte med darlig leseflyt.
Dette forer sa til darlig forstaelse. Ved iherdig og tidlig innsats, kan dette gves opp, slik at

leseflyten etter hvert blir bedre.

2: De har store vansker med a lese nonord — altsa ord som ikke betyr noe. Dette bestar ofte

selv om de har overvunnet avkodingsvanskene, og er derfor en tydelig indikasjon pa dysleksi.
3: Darlig rettskriving. Dette er vansker som ofte vedvarer selv om de har fatt bedre leseflyt.

4: Lesevanskene er resistente over flere ar. Selv med god hjelp og tilrettelegging, vil de bruke

lang tid pa a bedre lesingen.

5: Dersom det er signifikante forskjeller mellom lytte- og leseforstaelse, kan dette veere en

sterk indikasjon pa dysleksi.

6: Arvelighet: Det er en stor genetisk komponent i dette. Dette kan derfor ofte bety at det er

andre i familien som ogsa har de samme vanskene. (Hgien & Lundberg, 2017, s. 33-35).

For a fa diagnosen dysleksi er det en forutsetning at man har blitt testet for dette. Det finnes
flere standardiserte tester for dysleksi, og den mest vanlige, som mange kommuner bruker, er
Logos (Hgien & Lundberg, 2017).

Logos er en digital test som maler leseflyt, forstaelse, ordavkoding og rettskriving. Det den
tester er basert pa forskning, og revideres dersom det er behov. Siste revisjon og endring ble
gjort i 2018. Testen maler delferdighetene som anses som kritiske for god leseflyt. Dersom en
elev leser hurtig og korrekt med god forstaelse er leseflyten god Testen er delt opp i flere
deltester der hensikten er a fa et bilde av elevens styrker og svakheter. Logos er standardisert

ved at den er basert pa hundrevis av elever fra 2. trinn og oppover, slik at elever som testes
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vurderes opp mot forventet skar for sin aldersgruppe. Logos er en test man trenger

sertifisering i, og kunnskap om, for a kunne bruke (Logometrica.no, 2020).

Det finnes skoler som har personal med kompetanse til 4 teste med Logos, men det er kun
PPT som har kompetanse til & gi sakkyndig vurdering av elevens behov for

spesialundervisning (Solem, 2017).

2.1.3 Forekomst

Da jeg kun har fatt tak i respondenter av det kvinnelige kjgnn, gnsket jeg ogsa a finne ut om
det er noen kjgnnsforskjeller i forekomsten av dysleksi. Det jeg fant var motstridende. Fra
Norsk helseinformatikk.no som ogsa er utgiver av Norsk Elektronisk Legehandbok oppgir de
at:

Tidligere antok vi at kanskje 4 prosent av den norske befolkning led av dysleksi. Nyere forskning tyder
pa at dette tallet sannsynligvis er for lavt, og at tilstanden rammer si mange som 5-8 prosent av
befolkningen. Dysleksi er fire ganger vanligere blant gutter enn blant jenter. Lesevansker som er den

hyppigste arsaken til spesialundervisning, skyldes som regel dysleksi. (NHI.no, 2020)

Her sier de tydelig at dysleksi er fire ganger vanligere for gutter enn for jenter. Men da jeg
undersgkte hva Dysleksi Norge.no (2020b) sier om dette, skriver de at det er like mange

gutter og jenter som har dysleksi.

Jeg sgkte da aktivt etter forskning som tok for seg om det er noen forskjeller i kjgnn og
dysleksi. Den forskningen jeg fant som ogsa hadde inkludert et kjgnnsperspektiv pa dysleksi,
var omfattende og inkluderte bade gutter og jenter fra tidlig alder. Amerikanske longitudinelle
undersgkelser, der to amerikanske forskere har sett pa flere studier som tar for seg dysleksi,
viser til resultater som tyder pa at det er forskijeller i hjernen til gutter og jenter, og at

utviklingen ogsa er forskjellig pa forskjellige tidspunkt.

The protection of the female brain in language relevant regions may also help explain why females with
dyslexia show relatively stronger language skills compared to their male counterparts. (Krafnick &
Evans, 2019)

Krafnick og Evans (2019) viser ogsa til at store deler av det som er lagt frem av tidligere
studier pa dysleksi er gjort med en overvekt av gutter, slik at dersom dysleksi har ulik mate

fremsta pa kan det veere at denne forskningen ikke tar hgyde for dette.
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Det vi vet er at det er en overvekt av gutter som blir henvist og utredet for dysleksi i skolen,
hele fire ganger sd mange gutter som jenter. Helland (2019) viser til at gutter padrar seg
leererens oppmerksomhet mer enn jenter, og derfor oftere blir henvist til utredning.

Hvert femte &r deltar Norge blant 49 andre land i PIRLS?® undersgkelsen. Denne maler
leseferdigheter hos elever ved 10-arsalder. Siste undersgkelse ble gjort i 2016, og denne viser
at i Norge ved 4.-5. trinn, skarer jentene 18-22 poeng hayere pa leseferdighetene enn guttene,
noe som er litt starre kjgnnsforskjell enn i de andre nordiske land (Gabrielsen, Hovig,
Rongved, Strand, & Stale, 2017, s. 26).

Statistikk viser at det er en stor overvekt av gutter som har spesialundervisning i grunnskolen.
Tall fra 2017/2018 viser at 7,8 prosent far spesialundervisning, og 68 prosent av dette er
gutter (Utdanningsdirektoratet, 2017b).

Nar det gjelder total forekomst av dysleksi, kan Helland (2019), vise til store studier som
Connecticut Longitudinal Study, der de ikke fant noen signifikante forskjeller mellom gutter
og jenter. De fulgte barn fra barnehagealder til 9. klasse, og selv om de sa at flere gutter ble
meldt til utredning, og at guttene viste vanskene tidligere enn jenter, var det ved
ungdomsalder lik fordeling mellom kjgnn (Shaywitz, Shaywitz, Fletcher & Escobar, 1990).
Helland (2019) trekker ogsa fram en studie fra England, som viser lignende resultat. Det
fremkommer at selv om det er noenlunde lik forekomst av dysleksi mellom kjennene, er det
ofte slik at gutter viser det mye tidligere og tydeligere, mens jenter har mer diffuse tegn, og de
har forskjellig utviklingslgp (Helland, 2019, s. 251).

Helland har ogsa jobbet med en norsk longitudinell studie «Ut med spraket» (2018), der barn
er fulgt fra 5 til 15 ar. Den ble avsluttet i 2015, og er derfor gjort i omtrent samme periode
som mine respondenter har hatt sin skolegang. Her viser Helland (2019) til at det er noe
forskjell i hvordan dysleksi fremstar kjgnnsmessig ulikt i forskjellige aldersgrupper, men det
konkluderes med at ulikheter utjevnes, og det er ingen signifikant forskjell i ungdomsalder. |
denne undersgkelsen er det derfor tatt hgyde for at jenter og gutter har lik forekomst av

dysleksi, men har ulike tegn pa vanskene (Helland, 2019, s. 28 og 251).

L PIRLS er en forkortelse for «Progress in International Reading Literacy Study» og har blitt gjennomfart hvert

femte ar siden 2001. Norge har deltatt i alle de fire PIRLS-undersgkelsene som har veert gjennomfart til na.
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Det er na gjort flere studier som viser at dysleksi kan ha en genetisk og dermed arvelig
komponent, og dette er det stor aksept for. For a styrke utredningen av dysleksi, blir derfor
foresatte av elever som henvises til utredning spurt om de selv har dysleksi. | en metastudie
gjort av Monica Melby-Lervag (2012) viser hun til at det er mye som tyder pa at sarbarheten

for & utvikle dysleksi er arvelig:

I denne gjennomgangen av forskning pa sammenhengen mellom arv, miljg og utviklingen av
leseferdigheter og lesevansker, har vi sett at barn av foreldre med dysleksi har en risiko pa mellom 38-50
% for & utvikle dysleksi. (Melby-Lervag, 2012)

Dette betyr likevel at det kan veere elever med dysleksi, der vi ikke kan forklare det med
arvelighet (Helland, 2019). | tillegg er det ikke alltid at man vet om foreldre eller
besteforeldre har dysleksi. Det kan vaere pa grunn av at de ikke har blitt utredet eller har fatt
en diagnose. Eller det kan vare at man ikke kjenner bakgrunnen til familien av ulike arsaker.
Dermed kan man uansett ikke utelukke at elever har dysleksi, selv om de ikke kjenner til noen

i familien som har det.

2.2 Hvordan kan tidlig innsats og tilpasset opplaering hjelpe

elever med dysleksi?

Dersom elever tidlig far identifisert at de strever med lesing og etter hvert skriving, kan det
hjelpe med ekstra satsing pa lesing. Om intensiv gving og hjelp til leseopplaringen gis tidlig i
utdanningslgpet, gjerne allerede pa 1.-2. trinn, kan dette gi gode resultater. Og det er
dokumentert at dette ogsa kan fare til mindre behov for spesialundervisning senere i
skolelgpet (Hgien & Lundberg, 2017, s. 249).

Tidlig innsats er et begrep vi na kjenner godt til i skolen. I 2006 kom den fgrste
stortingsmeldingen som tok opp tidlig innsats: St.meld.nr 16...0g ingen sto igjen — Tidlig
innsats for livslang laering (2006-2007). Her ble det forklart hvorfor dette er sa viktig i

skolen:

Undersgkelser viser at det har veert en tendens i norsk skole til & «vente og se» i stedet for & intervenere
tidlig i elevenes utvikling og leering. Den internasjonale PIRLS-undersgkelsen fra 2001 viste at

annenhver laerer pa 4. trinn har som en av sine undervisningsstrategier a «vente pa elevens modning»

hvis eleven henger etter i leseutviklingen. (Kunnskapsdepartementet, 2006)

Dette viser at noen elever kan std i fare for & bli hengende etter i leering og mestring, og noe
av det viktigste for 8 motvirke dette er a lede elevene tilbake i et godt leeringslgp. Lesningen
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som foreslas, er & sette inn tiltak sa tidlig som mulig. Jo tidligere i utdanningslapet tiltak
settes inn, jo mer effektivt vil de virke. Det er derfor viktig at skolen og leererne identifiserer
barn og unge som ikke har tilfredsstillende leeringsutvikling sa tidlig som mulig. Her foreslas
det & bruke bade kartleggingsverktay og profesjonelt skjgnn for a gjgre vurderinger og
identifisere elevene som kan ha utbytte av ekstra tiltak (Kunnskapsdepartementet, 2006):

I sin rapport om likeverd i norsk utdanning peker OECD pa at norsk skole mangler strategier for & falge
opp elever ndr man ser at de henger etter. OECD setter dette i ssmmenheng med at det far
Kunnskapslgftet var utbredt mangel p& informasjon om elevenes progresjon, utydelige og lite operative
beskrivelser av hva som kan forventes av elevene pa de ulike trinnene, og at man heller ikke har utviklet
kartleggingsverktay for & identifisere elever som trenger ekstra hjelp. Denne mangelen pa informasjon
og strategier finner OECD igjen pa alle nivéer i det norske utdanningssystemet.

(Kunnskapsdepartementet, 2006)

Nedenfor vises en modell fra St.meld.nr.16...0g ingen sto igjen - Tidlig innsats for livslang
lering, (2006-2007), som illustrerer ulike faktorer som fremmer og hemmer leering. Her vises
det hvor viktig det er at skolen tidlig legger til rette for og sikrer at elevene inkluderes i gode
leereprosesser. Den venstre kolonnen i modellen viser at resultatet av gode laereprosesser er
motiverte elever som laerer og gnsker a laere mer. Den hgyre kolonnen derimot viser at dersom
eleven ikke kommer inn i gode leereprosesser, kan dette gi en negativ utviklingsspiral. Og det
starter med sprak og leseutviklingen.
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Samfunnsdeltakelse g 9840

Utsteting til trygd
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(Kunnskapsdepartementet, 2006, Figur 1.2)
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Tidlig innsats innebarer i denne sammenheng tidlig inngripen nar problemer oppstar eller
avdekkes. Dersom tiltak uteblir, kan elevene sta i fare for a bli hengende etter i bade lzring og
mestring (Kunnskapsdepartementet, 2006).

Bakgrunnen for at tidlig innsats ble et tema i utdanningspolitikken, var at skolen i Norge
hadde en gkning i spesialundervisning jo hayere opp i klassetrinn man kom, mens i Finland
var kurven motsatt. Der hadde de mye spesialundervisning pa de lave klassetrinn, og dette
avtok jo hagyere opp i trinn man kom. Norge sa til Finland for inspirasjon, fordi de gnsket a
gjere tiltak som kunne minske behovet for spesialundervisning hgyere opp i trinnene. Dette
farte til innfaring av begrepet tidlig innsats (Kaurel, 2018).

| Meld. St. 21, Laerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen (2016-2017), foreslar
kunnskapsdepartementet strengere rammer nar det gjelder tidlig innsats. Pa bakgrunn av at
tidlig innsats ikke hadde fungert som gnsket, ble dette fra 2018 hjemlet i opplearingsloven.
Dersom skolen oppdager at en elev ikke har utbytte av undervisningen, er de pliktig a gjere
noen tiltak for & avhjelpe dette. Dette er tiltak som laererne skal gjgre fer de eventuelt henviser
til utredning hos PPT. Tiltakene bgr rettes mot & avhjelpe vansken, og laererne ma evaluere og
dokumentere hvilken effekt tiltaket har. Det er spesifikt sagt at tiltaket skal kunne gjeres
innenfor rammen av ordinar undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2017). Tidlig innsats
kan brukes pa alle trinn i skolen, men i 2018 ble tidlig innsats i 1.- 4. trinn lovpalagt jfr

opplaringslovens § 1-4 Tidleg innsats pa 1. til 4. trinn, som sier:

Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star i fare for & bli hengande etter i lesing,
skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv opplaring slik at forventa progresjon blir nddd. Om
omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive opplaringa i ein kort periode givast som

eineundervisning. (Opplaringslova, 2018)

Dersom tiltakene ikke hjelper, betyr det at skolen ma be om hjelp fra PPT (Opplaringslova §
1-4 og § 5-4, 2018). I alle deler av prosessen bgr foresatte veere involvert, og de ma ogsa gi
samtykke (dersom eleven er over 15 ar, kan eleven selv gi samtykke) til utredning av PPT.
Det er da PPT som gjar en utredning av elevens vansker, eventuelt setter en diagnose, og
videre utarbeider en sakkyndig vurdering som blant annet sier noe om hva som kreves for a gi

eleven et forsvarlig oppleringstilbud (Utdanningsdirektoratet, 2017c).

Fordi vi leerere ofte bruker Udir.no som en kilde til kunnskap om hvordan vi skal kunne

utvikle oss som gode leerere, lette jeg der etter informasjon om tidlig innsats. Jeg fant ikke noe
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konkret informasjon som bruker begrepet tidlig innsats, men jeg fant et dokument som de
kaller for «Intensiv opplaering» (Utdanningsdirektoratet, 2018a), som handler om tidlig
innsats fra 1. til 4. trinn. Der vises det til at det skal veere en lav terskel for & gi intensiv
opplering dersom skolen oppdager at en elev henger etter. Som et konkret eksempel sier de at
dersom en elev er under kritisk grense i kartleggingspraver, skal eleven fglges opp. Videre
vises det til at dersom eleven «innen rimelig tid» (Utdanningsdirektoratet, 2018a) ikke oppnar
forventet progresjon, skal skolen enten vurdere a endre opplegget, eller sette i gang prosessen
med henvisning til PPT. | neste punkt star det at dette seerlig gjelder dersom eleven har kjente

utfordringer eller funksjonsnedsettelse (Utdanningsdirektoratet, 2018a).

Her vises det ikke til noe konkret om hva som kan regnes som «rimelig tid», og hva som
legges i «kjente utfordringer». Intensjonen om at vi skal ha tidlig innsats, er godt begrunnet
og kan gi gode muligheter for & fange opp og hjelpe elever som sliter i skolen. Barn fra 1. il
4. trinn er i den begynnende lese- og skriveopplearingen, og det er store variasjoner i
progresjon. Dersom tidlig innsats skal medvirke til a fange opp elever med dysleksi, ma vi
leerere ha kunnskap om hvilke symptomer dysleksi kan ha, og samtidig vite at dysleksi er en

vedvarende vanske (Hgien & Lundberg, 2017).
Meld. St. 18 Leering og fellesskap (2010-2011), sier fglgende om tidlig innsats:

1.5.1 Strategi 1. Fange opp — felge opp

Barnehagen og skolen skal bli bedre til & fange opp og falge opp dem som trenger hjelp og stette. Gode
leeringsmiljger skal stimulere elevenes motivasjon og arbeidsinnsats. Tilpasset opplering og tidlig
innsats skal sikre stgrst mulig lzeringsutbytte. Spesialundervisning skal fortsatt vaere en sikring for dem
som ikke far tilstrekkelig utbytte av den ordinaere opplaeringen. (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.11-
12)

En utfordring med dysleksi, er at det er en skjult funksjonshemming. De som har dysleksi,
oppfatter ofte ikke selv at de har det, og det kan ogsa veere vanskelig for andre & oppdage det.
Noen personer med dysleksi, har utviklet gode lzrestrategier og arbeidsvaner, og klarer seg
bra nar de er voksne selv om de ikke far hverken diagnose eller spesiell tilrettelegging og
hjelp i skolen (Helland, 2019, s. 249). Trine Skei Grande er et eksempel pa dette. | et intervju
i NRK beskriver hun at hun laerte seg mater & jobbe pa, slik at hun klarte skolen greit. Hun
visste ikke da at hun hadde dysleksi, og hun trodde alle andre ogsa syntes lesing og skriving
var vanskelig. Trine Skei Grande har ikke formelt fatt diagnosen dysleksi, og det vites ikke
hvilken alvorlighetsgrad hun har, men hun sier selv at hun har dysleksi (Vik, 2020).
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Uavhengig av om en elev blir vurdert til & trenge tidlig innsats eller ikke, har alle elever rett til
tilpasset opplaring. Dette hjemles ogsa i Opplaringslovens § 1-3 som sier at: «Opplaringen
skal tilpasses den enkeltes evner og forutsetninger». | overordnet del av lereplanverket er
dette utdypet ved a spesifisere at; «Skolen skal mgte elevene med tillit, respekt og krav og gi
dem utfordringer som fremmer danning og lerelyst.» Videre star det at «Undervisningen skal
stimulere og statte elevenes leering» (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Fordi skolen bestar av
et mangfold av elever, er det derfor viktig at undervisningen tilpasses, slik at den mater
ulikheten i evner og utviklingsrytme (Jakhelln & Welstad, 2012).

2.2.1 Noen rettigheter og hjelpemidler som kan tilbys til elever med lese-
og skrivevansker

Dersom en elev far diagnosen dysleksi, utlgser dette noen rettigheter til hjelpemidler.

Gjennom NAV kan de fa tilskudd til pc og programvaren Lingdys. Dette ma de selv sgke om.

Det ma da foreligge dokumentasjon fra PPT, logoped eller lignende. I tillegg ma det foreligge

dokumentasjon fra en kontaktperson ved skolen, som bekrefter at pc eller nettbrett skal innga

i det pedagogiske opplegget i skolen (nav.no, 2018).

| tillegg til det eleven kan fa av hjelpemidler fra NAV, kan skolen bista med leringsmiddel
som lydbgker og smartbgker. Eleven kan ogsa fa tilbud om & ta praver digitalt og/eller
muntlig. Eleven eller foresatte kan ogsa seke om forlenget tid pa praver og eksamen. |
forskrift til opplaeringsloven §3-32, star det om rett til tilrettelegging for eksamen. Elever som
trenger sarskilt tilrettelegging for a fa vist kompetansen sin, kan sgke om dette. Eksempler pa
slik tilrettelegging kan veere a fa lest opp oppgaver hayt, lengre tid, sekretzerhjelp og/eller fa
bruke pc med stavekontroll, ordbokfunksjon og talesyntese. Det er ingen spesifikke fgringer
pa hva som kan vere grunnlag for a sgke om slik tilrettelegging. Og det trenger ikke &
foreligge noe vedtak om spesialundervisning for a fa tilrettelagt dette, men rektor kan kreve at
det legges frem en sakkyndig vurdering. Dette utledes sé i et enkeltvedtak fra rektor, som kan
paklages (Forskrift til opplaringslova, 2009, § 3-32). Dette er ogsa stettet i opplaeringsloven
gjennom paragrafene § 1-3 om tilpasset opplaering og § 9-3 som sier at skolene skal ha
ngdvendig inventar, utstyr og leeremiddel. | loven star det ikke konkret noe om disse
hjelpemidlene og tilpassingene, og det er derfor ofte den sakkyndige rapporten fra PPT som

sier noe om hvilke hjelpemidler eleven kan ha utbytte av (Utdanningsdirektoratet, 2017c).

Selv om elever ikke har fatt diagnosen dysleksi, kan skolen likevel tilby de & bruke
smartbgker og brettbgker dersom de mener det kan hjelpe eleven i opplaringen. Men, dersom
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eleven ikke har noen utredning fra PPT vil dette veere opp til skolen a avgjere. Dette betinger
at skolen har identifisert de elevene som har lese- og skrivevansker, og at skolen har det
digitale utstyret som kreves, eller kjgper inn disse leeremidlene.

Noen skoler satser pa universell statte til elever. Dette kan for eksempel innebzre at de har
smartbgker til alle elevene, og at hele skolen har lisens til Lingdys. De siste arene er det blitt

flere skoler i Norge som har disse ordningene som favner mange (Dysleksi Norge, 2020a).

Smartbgker og brettbgker er helt lik den vanlige boka, men leses digitalt. Man kan bla i dem
og lese selv pa pc eller nettbrett, samtidig som teksten blir opplest. Noen av bgkene har
stemme til en innleser, og andre har en syntetisk stemme. Avsnittet som blir lest opp er

merket med utheving eller farge (Gyldendal Undervisning, 2020 og BrettBoka, 2020).

Elever som har bade generelle og spesifikke lese- og skrivevansker har ogsa rett til & kunne
bruke lydbgker via nlb.no (2020), (nlb star for Norsk lyd- og blindeskriftbibliotek) som er en
nettside der de som har lese- og skrivevansker kan registrere seg, og lane bgker gratis. De kan
lytte til bakene via appen ‘Lydhgr’ pa sin egen mobil/nettbrett eller pc. Her finnes bade
skjgnnlitteratur og fagbgker. Her kan ogsa larere registrere seg for a lane skolelydbgker for a

gjere seg kjent med dem, men ikke skjgnnlitteratur (Statlig pedagogisk tjeneste, 2020).

Den viktigste statten til elever med dysleksi, er den daglige tilretteleggingen og det som skjer
i praksis pa skolen. Selv om en elev ikke har blitt utredet enda, er det likevel slik at eleven har
rett til & fa tilpasset undervisning jfr § 1-3 i oppleeringsloven. Dette kan innebzre a benytte
flere metoder i undervisning og vurdering, slik at den favner flere elever. Eksempler pa
tilpasset opplaering kan veere a gi differensierte oppgaver, muntlig prave med sekreteerhijelp,
avkryssingsprever, og benytte varierte metoder og praktisk tilneerming (Buli-Holmberg,
Nilsen & Skogen, 2015).

2.3 Dysleksi og livsvansker

Kan dysleksi og livsvansker veaere noe som henger sammen? Lese- og skrivevansker vil i stor
grad pavirke en elevs hverdag. Det a ha lese- og skrivevansker vil pavirke bade eget syn pa
seg selv, og hva de tror at andre tenker om en. Det er elevenes subjektive beskrivelse av det &
ga gjennom skolen med en lese- og skrivevanske som er fokus i denne oppgaven. Edvin Bru
(2008), viser til forskning som sier at det & oppleve at man mislykkes i lesing og skriving, kan

fare til fglelse av nederlag og stress. Han viser ogsa til studier der elever med lese- og
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skrivevansker er mer utsatt for mobbing og ogsa kan oppleve stgrre emosjonelle og

atferdsmessige vansker (Bru, 2008, s.137).

Helland (2019, s. 249) har undersgkt hva longitudinelle studier sier om hvordan det a vokse
opp med dysleksi kan pavirke livet ogsa som voksen. Hun viser blant annet til en finsk studie
av Eloranta, Narhi, EKlund, Ahonen & Aro (2018) i Helland (2019) som tok for seg voksne
som hadde hatt spesifikke lese- og skrivevansker pa skolen. Det viste seg at de fortsatt hadde
darligere arbeidsminne, prosesseringshastighet og verbale ferdigheter enn kontrollgruppen. |
tillegg hadde de lavere utdanningsniva og hayere arbeidsledighet (Helland, 2019).

Jeg relaterer ssmmenhengen mellom dysleksi og livsvansker ogsa til det som Mirjam
Harkestad Olsen (2012) beskriver som det indre panoptikon. Inspirert av Foucault sin
beskrivelse, viser hun til at man opplever et indre panoptikon, som er knyttet til det stigma
som gjar at man opplever seg selv som mislykket i noe som man ser andre lykkes i. Dette kan
veere pa grunn av maten man tror man blir oppfattet pa, altsa de tilbakemeldinger man far fra
andre, i dette tilfellet kan det veere fra lzerere og/eller andre elever. Og ogsa pa grunn av at
man selv ser at de andre far til, men ikke jeg, og dermed klassifiserer seg selv ut ifra dette
(Olsen, 2012).

Vi er sosiale vesener, og vi forstar oss selv gjennom de sosiale sammenhenger vi er i. Maten
vi far tilbakemeldinger pa oss selv, kan pavirke hvordan vi ser pa oss selv. Dersom elever
som sliter med lesing og skriving ikke far tilpasset undervisning, kan dette pavirke
selvoppfattelsen. Flere undersgkelser viser at svakt presterende elever far mindre positiv
oppmerksomhet fra laereren, de far mindre tid til & svare, de far mindre adekvat

tilbakemelding og de blir oftere gitt opp (Imsen, 2005).

Dette kan ogsa relateres til relasjonen mellom foreldre og barn, der barnet sliter med lesing og
skriving. | TV-programmet Puls fra nrk.tv, har Helene Sandvig (2015) intervjuet noen elever
som ogsa fikk diagnosen dysleksi farst da de begynte pa videregaende skole. En mor forteller
om lange kvelder der hun forsgkte a hjelpe sin datter med lekser, hun kunne bli utdlmodig og
sint pa sin datter, som hun falte ikke tok skolearbeidet pa alvor. Da det ved testing pa
videregaende, viste seg at datteren hadde alvorlig dysleksi, fikk moren veldig darlig
samvittighet for at hun ikke hadde forstatt hva datteren strevde med. I det samme programmet
sier en av elevene som programmet handlet om, at: «jeg falte meg egentlig rett og slett dum»
(Sandvig, 2015).
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Kindervaag (2011) har skrevet en artikkel som omhandler skole/hjem samarbeidet der elever
har vansker med lesing og skriving. Her viser hun til forskning, som tar for seg at madre ofte
er de farste til a identifisere at deres barn strever med lesing og skriving. Likevel kan mgdrene
oppleve & mgte mye motstand fra skolen nar de forsgker a ta dette opp (Kindervaag, 2011).

Det viser seg gjerne at de som har dysleksi uten a vite det, og som ikke far hjelp og statte til &
utvikle gode strategier, ofte vil veaere de elevene som presterer darlig i skolen. Som falge av

dette, kan ogsa noen av dem fa problemer med eget selvbilde (Bru, 2008).

Bade de elevene Helene Sandvig intervjuet og mine respondenter har gjennomfart hele
grunnskolen og altsa store deler av sin skolegang, uten noen diagnose. De beskriver store
lese- og skrivevansker, som har pavirket de bade faglig og emosjonelt. Og farst da de var
begynt pa videregaende fikk de vite at de hadde dysleksi.

Helland (2019) viser til metastudier av Nelson og Harwood (2011) gjort pa barn fra
farskolealder til 12. skoledr, som viser at 70% av de med spesifikke lerevansker hadde hayere
angstsymptomer enn elever uten. Videre viser Helland (2019) ogsa til undersgkelser av
Shany, Wiener, & Feingold (2011) og Terras, Thompson & Minnis (2009) som viser at de
som har innsikt i sine vansker, klarer seg bedre enn de som ikke har innsikt (Helland, 2019, s.
323).

Forventninger til seg selv og mestring henger sammen. Dersom en elev sliter med & lese og
skrive og samtidig ser at andre klarer dette lett, kan det gi en folelse av nederlag. Dersom man
forstar hvorfor man sliter med a lese og skrive, og vet at dette er en vanske som ikke har noe

med intelligens & gjere, kan dette bidra til bedre tro pa seg selv (Bru, 2008).

Noe som er av stor betydning for leeringsutbytte, er hva man tenker om seg selv. Dette er med
pa & bestemme motivasjon for lzering (Skaalvik & Skaalvik, 2014). Det som kan skje er at
elevene palegger seg selv et stigma. Goffman (1986) beskriver stigma som et merke. Det kan
vaere et merke andre gir pa noen som skiller seg ut i negativ retning fra seg selv. Men det kan
like gjerne veere et merke en setter pa seg selv, og da i negativ forstand. Noe som kan pavirke
at elever setter et negativt stigma pa seg selv, kan vere at de sammenligner seg med andre

som far til & lese og skrive, noe de selv ikke mestrer (Goffman, 1986).

Dersom man opplever at man ikke blir hgrt, altsa ikke har medbestemmelse i skolen, er dette

noe som pavirker elevenes selvoppfatning. Selvoppfatning handler om det vi vet, tror, faler
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og tenker om oss selv. Skaalvik og Skaalvik (2014) viser til at selvoppfatning er et begrep
som handler om: «enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten en person har om
seg selv» (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 82).

Selvoppfatning har mange aspekter ved seg. Det kan vere knyttet til hvordan man gjer det pa
skolen, bade faglig og sosialt. Og det kan ogsa knyttes til hvilke tilbakemeldinger man far fra
leerere, foreldre og andre elever. Dette virker tilbake pa hvilke tanker man far om seg selv.
Selvoppfatning kan veere generell som for eksempel om man er flink eller ikke flink pa
skolen. Eller det kan veaere om noe spesifikt, som at man ikke er god i matte, men at man er
god i gym. Det handler om hva man mener om seg selv. Selvoppfatning kan omfatte bade
prestasjoner, utseende og personlighet. Det som legger grunnlaget for hvilken selvoppfatning
man far, er de erfaringer man har, og hvordan disse erfaringene blir forstatt og tolket
(Skaalvik & Skaalvik, 2014). Dette er erfaringer som er subjektivt tolket, og de trenger derfor
ikke alltid & veere i trdd med hvordan andre tenker om en. I skolen kan vi se at noen elever har
et feil bilde av hvordan medelever oppfatter dem. De tolker situasjoner avhengig av tidligere
erfaringer, og kan dermed forsterke et eventuelt negativt selvbilde (Skaalvik & Skaalvik,
2014).

Det @ sammenligne seg med andre, ogsa kalt sosial sammenligning (Skaalvik & Skaalvik,
2014, s. 104), innebarer a se seg selv i forhold til andre. | skolen er det medelevene som er
den viktigste gruppen elever sammenligner seg selv med. Det er de som er mest mulig lik en
selv i alder, kjgnn og adferd. Noen har en stgrre gruppe de sammenligner seg med, mens
andre har fa personer, for eksempel en bestevenn. Skaalvik og Skaalvik (2014) viser til at
denne sammenligningen kan gjelde bade faglig og sosialt, og dermed ha stor innvirkning pa

selvoppfattelsen.

Selvoppfatning kan gjenspeile hvordan man klarer & prestere faglig pa skolen. Det a tilpasse
opplaringen, slik at eleven mestrer, fremfor & stadig oppleve a ikke fa til, kan bidra til at
elevene far en god selvoppfatning. A tilpasse opplearingen er sarlig viktig blant annet fordi
lav faglig selvoppfatning ogsa kan skape negative konsekvenser. Dette henger sammen med
opplevelse av mestring, og hvilken erfaring man gjer seg. Dersom man opplever a ikke mestre
tidlig i leereprosessen, svekker det vare forventinger om a klare lignende oppgaver, og vi
opplever darlig mestring. Motsatt blir det nar vi far tilpassede oppgaver som vi mestrer, dette
farer til en fremtidig forventning om mestring. De forventninger vi har til var mestring, kan i
sin tur pavirke bade innsats og utholdenhet (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 119).
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Situasjoner hvor eleven skal prestere pa skolen, eller hjemme med lekser, kan oppleves som
truende og kan igjen fare til angst. Fordi det er viktig for elever a forsgke a opprettholde en
positiv selvoppfatning, kan dette fore til at eleven tar i bruk ulike strategier for a forsvare
selvverdet. Dette kan veere strategier som at eleven ikke har med seg utstyr, er sen med a
komme i gang, holder seg usynlig, eller utvikler skolevegring. Lav faglig selvoppfatning kan
dermed fare til at eleven blir mindre motivert, gjer mindre pa skolen og har darlig utholdenhet
ved utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Noen ganger kan lererens tro pa eleven bli oppfattet negativt. Spesielt av elever som sliter i
fag. Leerere kan bruke det vi kaller verbal overtalelse. Eksempler pa dette kan vere utsagn
som; «Bare prav, det er ikke sa vanskelig!» (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 124). Dersom
slike utsagn farer til innsats som i sin tur gir mestring, kan det virke oppmuntrende pa eleven.
Men det kan ha motsatt effekt, enten ved at eleven ikke klarer a gjere en innsats, eller ved at
eleven gjar en innsats, men det blir ikke vurdert som godt nok. Dette kan fare til manglende

tillit til leereren, og forverre egen mestringstro (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Som disse teoretiske betraktinger viser, er det mange faktorer som kan pavirke elever
emosjonelt. Dersom eleven strever faglig, og ofte opplever & ikke mestre, kan det ha stor
negativ innvirkning pa elevens selvoppfatning og tanker om seg selv. Selv om elever har
forskjellig evner til a takle dette, er likevel sjansen stor for at elever med dysleksi, kan
oppleve at dette medfarer livsvansker i ulik grad. Nar elevene i tillegg erfarer at de ikke
mestrer lesing og skriving pa lik linje med andre elever i klassen, og ikke vet at arsaken er

dysleksi, kan dette medfare en ytterligere belasting.

Det kan derimot vaere til stor hjelp dersom eleven vet hvorfor det er vanskelig & lese og
skrive. A lzere om hva som er arsaken til at man strever med lesing og skriving, at det gar an &
fa god hjelp til & mestre det, samt at det ikke betyr at man har lav intelligens, kan vare
avgjgrende for elevens mestringstro og tanker om seg selv. Bru (2008) viser til at det a fa god
informasjon, tidlig hjelp og tilrettelegging, kan veere med pa a gi eleven tillit til egne ressurser

0g gode mestringsopplevelser.
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3 Metode

| metodekapittelet vil jeg gi en beskrivelse av hvordan forskningen metodisk og praktisk ble
gjennomfart. Jeg vil utdype de metodiske valg som ble gjort og begrunnelse for disse. Jeg har
brukt en kvalitativ metode, der intervju av eleven med hensikt & fa fram en del av livsverden
er det essensielle. De etiske hensyn jeg har tatt, og hvordan jeg klarer & ivareta kvalitet i

forskningen er ogsa naermere forklart.

3.1 Kvalitativ metode

Med bakgrunn i min problemstilling, ble det riktig for meg a velge en kvalitativ metode. Den
stemmen og det perspektivet jeg vil vite mer om, er elevens. Hvordan beskriver de sine

opplevelser etter & ha gjennomgatt skolegangen med lese- og skrivevansker?

Respondentintervju er en teknikk som brukes for & fa kunnskap om personlige falelser, oppfatninger og
hensikter hos de personer som intervjues. Ved personinterviju er det selve personen som intervjues som
har interesse. (Kvarv, 2014, s. 139)

Det kvalitative intervjuet har som mal & fa fram respondentens egen opplevelse og beskrivelse
av sin livsverden. Dette er det respondenten tenker og mener her og na. | tillegg kommer
aspektet med a tolke og legge mening i det som respondenten forteller. Her kommer jeg inn
med mine forkunnskaper. Hva er det jeg vet fra far, og hvordan vil det pavirke min analyse? |
tillegg kan hvordan jeg oppfatter ansiktsuttrykk og tonefall veere med & pavirke hvordan jeg
tolker det respondenten sier. Jeg ma veere oppmerksom og kritisk til mitt stasted i dette. Her
vil det ogsa vaere viktig at jeg gnsker a fa frem spesifikke opplevelser og ikke generelle
meninger om tema, slik at maten jeg stiller spgrsmalene pa vil kreve planlegging. Dette ma
ikke veere til hinder for at respondenten kan utdype og forklare, og jeg vil derfor ogsa gi rom
for dette (Dalland, 2018).

Karakteristisk for den kvalitative metoden er at den sgker & utforske i dybden for & gi innsikt,
og bidrar til 4 belyse tanker, fglelser, beskrivelser og opplevelser. Den kvalitative metoden jeg

har brukt, er intervju, med narhet og fleksibilitet i mgte med respondenten.

Kvalitative metoder kjennetegnes av et fleksibelt forskningsopplegg. Vi kan arbeide parallelt med de
ulike delene av forskningsprosessen. Vi definerer problemstillingen og utformer et forskningsdesign i
starten av prosjektet. Underveis i prosjektet videreutvikler vi problemstillingen, og vi kan revidere
planen for prosjektet. PA den maten blir det et gjensidig pavirkningsforhold mellom utforming av

problemstilling, utvikling av data og analyse og tolkning. Det er viktig at vi starter analysen av data
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mens vi er ute i felten, slik at vi kan tilpasse den videre utviklingen av data til de inntrykk vi far fra de
tidlige analysene. (Thagaard, 2018, s. 27 og 28)

Jeg forstar det Thagaard (2018) sier som en beskrivelse av det jeg opplevde i magte med mine
respondenter: Jeg hadde en problemstilling som utgangspunkt, men i mgte med det
respondentene beskrev, matte jeg endre og videreutvikle problemstillingen, slik at de inntrykk
jeg fikk fra mine respondenter og min tolking av dette framkom. Dette forteller ogsa Jacobsen
(2015, s. 61) om, og sier at et kjennetegn ved kvalitative metoder er fleksibilitet. Den

problemstilling man opprinnelig har, kan endres etter som vi far vite mer.

Den metode jeg har benyttet for & fa belyst min problemstilling, er intervju. Sollid (2013)
beskriver at forskningsintervjuet skal bidra til & gi informasjon om det en gnsker a fa vite mer
om. Det & gjennomfare et intervju har flere faser, det ma blant annet planlegges,
gjennomfares og analyseres. | det man gjennomfarer selve intervjuet, kan det oppleves som
en samtale om et bestemt tema, valgt ut av forskeren. Det er altsa styrt av meg som forsker,
men siden det ogsa er en slags samtale, lar jeg meg ogsa lede av respondenten. Intervjuet er
preget av det tema jeg har valgt, men kunnskapen som framkommer er et resultat av den

interaksjon jeg og respondenten har (Sollid, 2013, s. 126).

Som det fremkommer i hele min tekst, har jeg bevisst valgt a benevne de jeg har intervjuet
som respondenter. Kvarv (2014) forklarer om forskjellen pa informant og respondent; det som
kjennetegner et informantintervju, er at de har kjennskap til hendelser eller omrader som skal
undersgkes, mens et respondentintervju brukes for & fa kunnskap om personlige falelser og

opplevelser (Kvarv, 2014, s. 139).

Det som er spesielt med mine intervju, er at de skal ta for seg en livshistorie. Dette begrunnes
i mal om & belyse en tidsepoke i respondentenes liv. Tidsepoken strekker seg fra de startet i
farste klasse til de gikk ut av tiende. Det er altsa ikke kun her og nd som skal undersgkes.
Men respondentene skal ta et tilbakeblikk pa hele sin skolegang i et nytt perspektiv, altsa fra
her de er nd. Dette stastedet kan bidra til at kunnskap basert pa personers livserfaringer blir
synlige. Selv om livshistoriene er individuelle, kan de likevel gi gode beskrivelser av forhold i
skolegangen deres. Dette kan jeg bruke til & sammenligne opplevelsene og finne likheter.
Denne tilnaermingen brukes for & fa innsikt i den emosjonelle dimensjonen innen utdanning
og leering. Malet er a fa innsyn i hvordan respondentene opplevde utfordringer, stette og
tilrettelegging, for a fa en forstaelse for hva de har tenkt om sine opplevelser (Stglen, 2013, s.
234).
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Det kvalitative intervjuet er godt egnet til a fa fram en opplevd livsverden. I en kvalitativ
forskning kan vi fa anledning til & here de stemmer som sjelden blir hgrt, og de kan fa fortelle
sin historie pa sin mate. Et semistrukturert intervju som har stor apenhet for oppfelgende
spgrsmal og fortellinger fra respondentene, kan gi et allsidig materiale med rom for subjektive
oppfatninger (Stglen, 2013, s. 236).

Mitt mal var ikke a fa kunnskap som kunne males eller settes i et skjema. Jeg gnsket a fa
innsikt i falelser og tanker om en livsverden, som gar i dybden. Den kvalitative forskningen
seker a fa dybdekunnskap og helhet fra fa enheter, og kan ikke males i omfang og utbredelse
(Thornquist, 2008, s. 202). Det som var positivt med denne tilneermingen, var de muligheter
det gav til & oppna narhet til, og & bruke god tid pa hver respondent, slik at jeg fikk forsket i

dybden av deres opplevelser.

3.2 Vitenskapsteoretisk tilneerming

Da jeg startet mitt forskningsprosjekt gikk jeg inn i det med min egen hypotese om at elever
med diagnosen dysleksi ikke far nok hjelp til & lzere a bruke de hjelpemidler de har rett til. Jeg
oppdaget at det ogsa finnes en gruppe med elever som jeg ikke hadde tenkt pa far; elever som
gar under radaren, som kan ha store behov for a bli tatt pa alvor, bli sett og fa ngdvendig
tilrettelegging og hjelp. Det som vekket min interesse, og som ble viktig for meg a belyse, var
opplevelsene til elever som farst pa videregaende fikk diagnosen dysleksi. Det ble denne
gruppen jeg valgte a undersgkelse naermere. Jeg gnsket & fa vite hvordan de selv beskrev
opplevelsen av & gjennomga store deler av skolegangen med sine lese- og skrivevansker, og
ikke fa en diagnose pa dysleksi fgr de gikk pa videregaende. Dette fenomenet ville jeg ga

dypere inn i. Dette sier Kvale og Brinkmann (2019) om fenomenologi:

Nar det er snakk om kvalitativ forskning, er fenomenologi mer bestemt et begrep som peker pa en
interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra aktarenes egne perspektiver og beskrive verden slik den
oppfattes av informantene, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten er den mennesker
oppfatter. (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 45)

Kvarv (2014) sier at fenomenologi handler om det som viser seg, og den utforsker det
subjektive perspektivet. Vi ma ta hgyde for at de mennesker vi studerer er tenkende, fglende,
menende, opplevende og forstdende individer. Mitt mal ble & fa innblikk i hvordan
respondentene beskrev sin situasjon, og deres eget syn pa dette. «Sentralt innen
fenomenologien er a forsta fenomener pa grunnlag av perspektivene til de personer vi
studerer, og a beskrive omverdenen slik den erfares av dem» (Thagaard, 2018, s. 36). Fra et
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fenomenologisk perspektiv ble mitt fokus a fa fram respondentenes beskrivelse, og deres
virkelighet, uten at jeg legger til egne meninger eller antagelser. | intervjuene hadde jeg
forberedt noen spgrsmal som respondenten svarte pa, og sa fikk respondentene anledning til &
utdype, tilfaye og ogsa legge til dersom de hadde andre innspill til temaet. Det var deres
livshistorier som var sentral. Den subjektive forstaelsen av fenomenet som fremkommer

gjennom deres livshistorie var mitt mal (Stalen, 2013, s. 234).

Min intensjon ble & finne ut hvordan elever ser tilbake pa og beskriver sine opplevelser av a
ha lese- og skrivevansker gjennom store deler av skolegangen sin. Og hva betydde det for
dem nar de pa videregaende ble utredet og fikk vite at de hadde dysleksi.

Den som grunnla fenomenologien, Husserl, sa at det ikke var et skille mellom subjekt og
objekt (Thornquist, 2008). Nar jeg skulle undersgke respondentenes livsverden, var det ut ifra
hvordan de selv husket den og ut ifra deres stasted. Men jeg forsgkte & vende meg mot deres
sted. Jeg hadde en subjektiv forberedelse og et subjektivt mgte med respondentene og de funn

de framla.

Thagaard (2018, s. 40) viser til at de fenomener som jeg studerer gir et meningsinnhold i det
jeg som forsker rekonstruerer deltagernes erfaringer, og deres respons pa spgrsmalene.
Interaksjonen mellom meg og respondentene kan pavirke resultatet, fordi det er jeg som stiller
spgrsmalene, ut ifra min verden, og min interesse. Selv om jeg stiller meg apen til at det er de
som har kunnskap om deres verden og opplevelse, og jeg vil forsgke a bringe dette pa bane

uten min fortolking, ser jeg det likevel i lys av teori.

Her kommer min rolle som forsker inn. De forforstaelser, de perspektiv og de erfaringer jeg
som forsker har, kan sette bade betingelser og begrensinger for min forstaelse. Slik at
subjektivitet er en ressurs som aktivt blir brukt i denne forskningen (Thornquist, 2008, s. 145
0g 205). Jeg har i undersgkelsen av det valgte fenomenet derfor forsgkt & vaere dpen om de
valgte teoretiske perspektiv som belyser det fenomen jeg gnsker a forsta (Thornquist, 2008, s.
198). Med andre ord kan jeg ogsa si at nar min forstaelse mgter respondentenes livsverden,
utvikler min forstaelse seg, og det er det som farer til hvordan fenomenet her blir belyst
(Thornquist, 2008, s. 198).

Dette er den refleksivitet jeg mater forskningen med. Dette innebarer en anerkjennelse av de
sosiale konstruksjoner og den pavirkning de har pa hverandre, som den nye kunnskapen ma
sees i lys av (Thornquist, 2008, s. 205).
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Et sentralt trekk ved var bevissthet ifglge Husserl, er tidsoppfatningen. Dette kan vanskelig
males. Noe kan vi fale tar lang tid og annet kort tid. Tidligere erfaringer kan blande seg inn i
erfaringer som gjares na. For eksempel dersom man har hatt en vond opplevelse i hgytlesing,
sa kan denne opplevelsen fremkomme her og na dersom man snakker om det man opplevde
(Thornquist, 2008). Hendelser kan ogsa betraktes annerledes nar man ser pa de i ettertid, enn
hva de var i natid. Og var situasjon i natiden, farger vare forventinger til fremtiden. Alt henger
sammen og pavirker hverandre, hva vi tenker og hva vi husker (Thornquist, 2008, s. 105).

Germeten (2013) problematiserer ogsa utfordringen ved a huske tilbake pa opplevelser og
hendelser som er tilbake i tid. Vi ser tilbake pa opplevelsene med den kunnskapen vi har i
dag, slik at de kan fremsta i et annet lys enn hvordan vi opplevde de da. Likevel er det de sma

historiene som huskes og kan gjenfortelles, selv om de ses pa i et tilbakeblikk.

Fenomenologien apner for en forstaelse av det levde liv og det levde rom i interaksjon med
verden rundt oss, og sgker a finne mening (Thornquist, 2008, s. 106). Mitt motiv var a forsta
respondentene ut ifra deres stasted, slik at jeg kunne fa en innsikt som kan komme andre
elever til gode. Der respondentene gir meg innsikt i et fenomen, kan det gi meg utvikling og

kunnskap.

3.3 Design

Design velges ut ifra hvilken metodisk tilnaerming forskeren har valgt. | dette tilfellet har jeg
valgt en kvalitativ metode. Som fremgangsmate for a finne noen svar pa min problemstilling,
ble et utforskende induktiv design valgt. Dette har som mal & undersgke et fenomen og en
livsverden som fremkommer i intervjuet, slik at jeg kan fa kunnskap om hvordan

respondentene opplever sin livsverden (Lund & Haugen, 2006, s. 158).

Det induktive og kvalitative design kjennetegnes av a ga i dybden av noe som man kjenner
darlig til, med den hensikt a fa forstaelse. For & ga i dybden er avgrensing essensielt, og fa
enheter gjer det mulig a bruke tid pa hver enkelt. Man kan ta seg tid til a bli kjent og trygg,
slik at funn kan komme frem i lyset (Jacobsen, 2015, s. 61).

3.3.1 Induktiv tilneerming
Jeg har hatt en induktiv innfallsvinkel til metode. Da jeg startet hadde jeg teori om tilpasset
opplearing og tidlig innsats, som jeg baserte mange av spgrsmalene pa. Det som framkom i

intervjuene, gjorde at jeg s& matte ga induktivt til verks. Det betyr at jeg hadde utgangspunkt i
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noen forhandsbestemte teorier, men det essensielle ble de funn jeg gjorde, som jeg sa har
beskrevet og stattet opp med relevant teori i etterkant. Her har jeg ogsa grepet tak i de data
som var fremkommet, der respondentenes egne ord kunne brukes til a beskrive og a utvikle
begreper (Thagaard, 2018, s. 172).

Nar undersgkeren forsgker a samle inn data sa apent som mulig, der den som undersgkes far
utrykke seg med sine egne ord, pa sin egen mate, er det et kjennetegn pa induktiv tilnzrming
(Jacobsen, 2015, s. 56). Strukturering av den informasjon som fremkom, ble ikke gjort far
etter at alle data var samlet inn, altsa etter at alle tre var blitt intervjuet.

3.3.2 Utvalg og rekruttering

| dette studiet gnsket jeg spesifikt et utvalg som var strategisk valgt. Deltagerne matte
oppfylle bestemte utvalgskriterier, slik at relevansen til min problemstilling ble oppfylt. Det
var to kriterier som var viktig for prosjektet. Det ene var at de som var deltagere hadde fatt
diagnosen dysleksi etter grunnskolen, og det andre var at de fortsatt var ganske ung, slik at de
kunne ha lettere for a huske tilbake og hente frem minnene fra sin skolegang pa grunnskolen.
Fordi intervjuet handler om ting som er opplevd i fortiden, matte jeg vurdere respondentenes

evne til & huske hva de har opplevd (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 66).

Det var derfor bestemt pa forhand hvilken malgruppe som kunne bidra til studien og formidle
erfaringer. | tillegg gnsket jeg & ha et utvalg pa fire til fem respondenter, slik at dersom noen
underveis gnsket a trekke seg, ville sjansen vere starre for a likevel sitte igjen med et utvalg

som kunne belyse min problemstilling.

| rekrutteringen av deltagere til mitt forskningsprosjekt kontaktet jeg derfor PPT ved flere
videregaende skoler i Norge, slik at de kunne formidle mitt informasjonsskriv til aktuelle
respondenter. Det var opprinnelig tre jenter og en gutt som takket ja til & bli intervjuet. De
respondenter som gnsket & bli intervjuet, ga sa den aktuelle personen fra PPT tillatelse til & gi
meg deres nummer, slik at jeg sa kunne ta kontakt direkte selv. Den mannlige respondenten
svarte aldri pa min henvendelse, slik at utvalget ble bestaende av tre jenter i alderen 18-20 ar,
som alle hadde fatt diagnosen dysleksi farst da de gikk pa videregaende skole. De stilte seg
meget positive til & bli intervjuet, og skrev under pa samtykkeskjemaet. Se vedlegg 2 for

informasjonsskriv og samtykkeskjema.

Som tidligere diskutert i kapittel 2.1.3, der jeg viser til forekomst av dysleksi, viser forskning
til at lese- og skrivevansker kan fremsta kjgnnsmessig ulikt til forskjellig tid i utviklingen
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(Thagaard, 2018, s. 42). Da det viste seg at det kun var de kvinnelige respondenter som stilte
opp og gjennomfarte intervju fremkommer det derfor ingen erfaringer fra mannlige
respondenter. Jeg kan derfor ikke si sikkert at mine funn vil vare relevant for hvordan menn

ville ha beskrevet dette.

I min forskning viser jeg til en kvinnelig opplevd livsverden, og mye av teorien jeg ser dette i
lys av, er fra forskning som er gjort pa begge kjgnn, og noe av det med en stor overvekt pa det
mannlige kjgnn. En kritikk av mitt utvalg, er at det dermed beskriver opplevelser kun fra det
ene kjgnn. De tre kvinnelige respondentene beskriver sine opplevelser utifra deres eget
stasted. Deres stasted er deres kjgnn, kultur og familiebakgrunn, noe som kan skille seg fra
andre med samme vanske. | tillegg er deres stasted den tid de har sine opplevelser fra, de er i
samme alder, slik at lover, formalsparagrafer og retningslinjer er lik for dem. Det er derfor
ikke ngdvendigvis slik at dette fenomenet ville blitt opplevd og beskrevet av andre, pa samme

mate som det ble av mine respondenter.

3.4 Kvalitativt semistrukturert intervju

Utgangspunktet var min problemstilling, der kvalitativt intervju ble valgt som metode for &
innhente beskrivelser og erfaringer for & finne svar pa min problemstilling. Det kvalitative
intervjuet kjennetegnes av a innhente nyanserte beskrivelser av livsverdenen til de som blir
intervjuet. Dette betyr at de kan beskrive dette med sine egne ord, og sine personlige tanker
(Kvale & Brinkmann, 2019).

Det semistrukturerte intervjuet ble valgt for & kunne veere apen for at respondentene kunne fa
rom til & fortelle om sin livsverden. Dette fordret bade at jeg kunne stille oppfelgende
spgrsmal, men ogsa lytte, slik at de kunne fa tid a tenke seg om og reflektere for de svarte. De
jeg intervjuet matte tenke langt tilbake i tid, og lete fram minner fra hukommelsen, som de sa
satte ord pa. Det at jeg klarte & lytte, kunne bidra til at deres refleksjoner ikke ble avbrutt.
Kvale og Brinkmann (2019, s. 170) sier at: «Aktiv lytting er like viktig som spesifikk
beherskelse av sparreteknikker. Intervjueren ma leere a lytte til det som sies og hvordan det

sies.»

Dette ble gjennomfart som individuelle intervju. Det individuelle intervju egner seg godt nar
man gnsker at den intervjuede kan snakke fritt, uten & ta hensyn til andre. En-til en-relasjon

som er under intervjusituasjonen er godt egnet til & skape trygghet og tillit, noe som i sin tur
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igjen kan lede til apenhet. Det er de individuelle meninger og oppfatninger som gnskes belyst
(Jacobsen, 2015, s. 89).

3.4.1 Utforming av intervjuguide

Jeg laget en semistrukturert intervjuguide (se vedlegg 1). Dette betyr at jeg hadde flere faste
spgrsmal, der jeg ogsa apnet for videre utdyping. Dette gnsket jeg bevisst, fordi faste
spgrsmal kan sette i gang refleksjoner hos respondentene, som gjer at de gnsker a utdype mer
om tema. Dette kan lede til at episoder og hendelser som er viktig, men som jeg ikke har tenkt
pa a sparre om, kommer frem i lyset. Det semistrukturerte intervjuet brukte jeg for a forsta

deres livsverden (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 46).

De fleste spgrsmalene var apne og startet med hvordan og hvilken. Nar jeg sa stilte noen
oppfelgingssparsmal som ikke var nedskrevet, forsgkte jeg ogsa a tenke pa at de skulle vare
apne, for & gi rom for mer enn bare ja/nei svar. Kunsten a stille oppfglgende spgrsmal er ikke
noe som kan skrives ned eller spesifiseres pa forhand. De krever en fleksibel oppfalging og
kan vaere avhengig av flere faktorer. Noen gang kan ogsa til og med taushet fra den som
intervjuer, sette i gang refleksjon og videre utdyping av svar fra respondentens side (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 171).

3.5 Etiske betraktninger

Det a involvere seg med andre mennesker i en situasjon der jeg skal sparre de om personlige
opplevelser, krever grundige etiske overveielser. De kjenner ikke meg fra fer, og vi er fra hver
var verden. Jeg mater de med forskerens blikk, og de mgter meg med sine unike og

personlige opplevelser.

| forberedelsen til min oppgave, har jeg satt meg inn i de Forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH, 2016). De nasjonale forskningsetiske
komiteene ble etablert i 1990. De har utarbeidet egne retningslinjer som gir veiledning og
kunnskap om ansvarlig og god forskning. Retningslinjene bidrar til a stette og gi veiledning
om dilemmaer og etiske refleksjoner som kan oppsta underveis (NESH, 2016). Videre har jeg
beskrevet hva jeg gnsker a forske pa, og sekt om lov til & gjennomfare mine undersgkelser
gjennom Norsk Senter for Forskningsdata (NSD) (vedlegg 3). Nedenfor vil jeg beskrive noen
av de etiske hensyn og overveielser jeg har tatt i forskningen som er gjennomfart for a belyse

min problemstilling.
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3.5.1 Etiske hensyn

Jeg har veert ngye med a sette meg inn i og vere tro mot de forskningsetiske retningslinjene,
som er utarbeidet av de nasjonale forskningsetiske komiteene. Disse reglene gjelder for all
forskning, men det er ogsa utarbeidet egne regler som er tilpasset ulike forskningsfelt og
fagfelt. De tre store hovedretningslinjene som trer fram gjelder; retten til selvbestemmelse og
autonomi, vurdering av risiko for skade, samt respekt for enhvers private liv (NESH, 2016).
Dette er essensielt for etisk god forskning, og noe jeg derfor har tatt hensyn til gjennom hele

min forskningsprosess.

For & ivareta det etiske ansvaret ovenfor mine respondenter, var jeg ngye med a forklare
formalet, slik at de kunne forsta hva jeg gnsket a fa fram i min undersgkelse. Alle fikk vite at
dette skulle brukes i min masteroppgave og at det kan vaere andre som leser den etter
publisering. Videre fortalte jeg om muligheten for a trekke seg, nar de matte gnske, uten
begrunnelse eller forklaring. Det & skrive under pa samtykkeerklearingen betinger at
respondentene har blitt grundig informert om hva samtykke inneberer (Sollid, 2013).

Selv om mine respondenter samtykket og falte seg trygge pa at de ble anonymisert, var det en
side ved forskningen jeg ikke kunne forberede de godt pa, og heller ikke vite hvordan de ville
takle. Det var om mine spgrsmal kom til & bringe frem minner som var darlige, og om dette
kunne oppleves som en belasting for dem. De forskningsetiske retningslinjene sier om dette at
jeg som forsker har ansvar for at forskningsdeltakerne ikke blir utsatt for urimelige
belastinger (NESH, 2016). Her matte jeg veie opp dette mot forskningens verdi (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 96). Mine respondenter utrykte alle tre et sterkt gnske om at deres
opplevelser, bade negative og positive, skulle komme frem slik at vi laerere kan forsta og lere
av deres opplevelser. Dette styrket min vurdering om a veie en eventuell belasting opp mot
forskningens verdi. Respondentene gav sin personlige beskrivelse om tema, og de satte ord pa

sine egne falelser og tanker.

Det som gjorde at respondentene kunne kategoriseres, var at de alle har en diagnose. Dysleksi
regnes som en medisinsk diagnose. Dette innebarer at, selv om respondentene mine var
anonyme, hadde de likevel avslgrt noe dypt personlig, ved at de matte oppgi sin diagnose.
NESH (2016) sier om utsatte grupper at man ma veere forsiktig, slik at man ikke bidrar til
stigmatisering, men samtidig ma man passe pa a ikke bruke dette som begrensing som kan

veere til hinder for ngdvendig innsikt. Med dette som utgangspunkt valgte jeg a vise deres
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diagnose, fordi det var en ngdvendighet for a fa fram i lyset det oppgaven spar om (Kvale &
Brinkmann, 2019, s. 106).

Ved transkribering har jeg benyttet dialekt, men i de vedlegg som falger oppgaven, samt i
sitat som jeg inkluderer, har jeg brukt bokmal, slik at anonymiteten ytterlige bevares. For
ordens skyld har jeg gitt fiktive navn basert pa de tre farste bokstavene i alfabetet.

Respondentene navngis derfor som Ada, Betty og Cecilie.

3.6 Datainnsamling

Jeg hadde i lgpet av hgsten 2019 tema og metode klart, og var derfor klar allerede i desember
med sgknad til Norsk senter for forskningsdata for godkjenning. Her fikk jeg god veiledning
underveis i prosessen, slik at etter en maned var prosjektet godkjent og jeg kunne sette i gang.
Alle intervju ble gjort individuelt i direkte mgte med hver enkelt respondent. Intervjuene ble

gjort i lgpet av januar og februar 2020. Hvert intervju varte fra 60 til 80 minutter.

| forkant av intervjuene planla jeg hvordan jeg kunne skape en god relasjon i
intervjusituasjonen. For at respondentene skulle kunne fortelle fritt og apent, var det viktig at
respondentene kunne slappe av og fale seg trygg og ivaretatt. Jeg hadde derfor pa forhand
flere forslag til hvor vi kunne gjare intervjuene, og sa kunne de si hva de syntes var greit. Alle

tre gnsket at jeg ordnet sted og tid for intervju, slik at det var enkelt for de & mate opp.

Intervjuene ble derfor gjort i et lokale valgt av meg, pa ettermiddagstid. Der var det da ingen
andre tilstede, og bade jeg og respondentene kunne fale oss trygg pa at vi ikke skulle bli
forstyrret. Kontoret jeg hadde valgt var lite og koselig, og jeg hadde kjgpt inn noe a drikke og

litt smagodt, for a lage en avslappet stemning.

Far selve intervjuet startet, fikk respondentene utdelt informasjonsskrivet med
samtykkeskjema, som jeg gjennomgikk muntlig sammen med dem. Jeg ga de en grundig
forklaring om formalet med undersgkelsen, betingelsene for samtykke og muligheten for &
trekke seg. Jeg forklarte ogsa at dersom de gnsker a trekke seg, trenger de ikke a begrunne
dette. Vi testet diktafonen sammen, slik at vi begge kunne vite at samtalen ble tatt opp og at
det var klar og tydelig lyd. Jeg viste ogsa hvordan jeg slettet opptaket, slik at de kunne vite at
jeg fikk til & slette opptak fer jeg leverte diktafonen tilbake til UiT.

Intervjuet startet med en liten innledning og til & begynne med holdt jeg meg til de planlagte

spgrsmalene. Men etter hvert fikk jeg stilt utdypende spgrsmal. Respondentene var apne og
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det virket som om de syntes det var greit a fortelle om sine opplevelser. De svarte pa alt jeg
spurte om, og hadde ogsa tilfayelser der de fortalte nyttig om tema som jeg ikke hadde tenkt
pa a sparre om. Etter at jeg hadde hatt det farste livshistorieintervjuet, lot jeg meg inspirere av
noe av det respondenten fortalte. Til de to neste intervjuene hadde jeg derfor lagt til et nytt

spgrsmal i sparsmalsguiden, slik at jeg ogsa fikk de to andres innspill om samme tema.

Sparsmalene ble ikke presentert pa forhand, slik at respondentene hadde ikke mulighet til &
forberede noen svar. Det eneste de visste far jeg presenterte dem for informasjonsskrivet og
intervjuguiden, var at jeg gnsket a intervjue noen om opplevelser i forhold til dysleksi.

Det kan vaere vanskelig & sette ord pa falelser og tanker, og dette kan ytterligere vere
utfordrende for elever med dysleksi. Noen av de med dysleksi kan ogsa ha sprakvansker.
Dette kan vises ved at de bytter om pa plassen til ord i setninger, har vanskeligheter med a
finne de ord som de trenger, og de kan ogsa ha vansker med a legge mening i ord de harer
(Helland, 2019, s. 73). Jeg var av den grunn ekstra var pa a forklare mine spgrsmal, og hva
jeg ensket a fa vite fra deres livshistorie. Jeg vil derfor anta at de har svart spontant pa mine
spersmal. Fordi dette handler om tema som har hatt stor pavirkning pa deres skolegang, vil

jeg ogsa anta at de har tenkt pa dette for.

Underveis i intervjuet var jeg bevisst a innta en lyttende holdning. Som intervjuer er min
oppgave a lytte, slik at ikke respondenten blir avbrutt. De spgrsmal man stiller underveis, bar
komme nar respondenten har pratet seg ferdig om tema, eller for a lede intervjuet tilbake i rett
spor. Ofte kan noen sidesprang veaere nyttig for a spape trygghet og god atmosfere i
situasjonen. | tillegg brukte jeg nikk og bekreftende meldinger som m-mmm, for a vise at jeg

var interessert, fulgte med og forsto hva respondentene mente (Jacobsen, 2015, s. 98).

Det var jeg selv som transkriberte intervjuene, og de ble delvis kategorisert. Dette tok flere
ettermiddager. Jeg brukte gretelefoner for a fa alle lyder med. I transkriberingen har jeg kun
skrevet de ord vi sa, og utelatt lyder som eh, og hm og lignende. Det jeg har notert ved siden
av transkriberingen, er det jeg husket av ansiktsuttrykk og stemning. Transkriberingen ble
gjort i dagene rett etter intervjuet, slik at jeg skulle huske mest mulig av stemning og andre
aspekter som kunne veere greit & ha med. Intervjuguiden var, som forklart tidligere,
semistrukturert. Det vil si at der var noen faste spgrsmal, med rom for utdyping og at

respondenten kunne fa fortelle.
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3.6.1 Litteratur

Det a finne relevant litteratur og forskning pa dette feltet har veert en viktig del av prosessen
med min master. Jeg har brukt bibliotekene og Oria. Der har jeg brukt sgkeord som dysleksi,
lese- og skrivevansker og mestring. Jeg har skummet og lest noen andre masteroppgaver og
doktoravhandlinger med lignende tema. Dog fant jeg ingen oppgaver med helt samme
problemstilling som min. Likevel har jeg blitt inspirert av andres forskningsprosjekter som
har gitt meg sterre innsikt i tema lese- og skrivevansker og dysleksi. To masteroppgaver jeg
har lest har undersgkt dysleksi fra perspektivet til henholdsvis leerere og foreldre. Der hentet

jeg ogsa inspirasjon fra noen av de samme kilder de brukte.

Jeg fant ikke noe litteratur som hadde undersgkt elevens eget perspektiv i dybden, pa den
maten jeg gjorde. Men jeg kunne trekke paralleller fra en del av det som Edvin Bru (2008) og
Skaalvik og Skaalvik (2014) presenterte, og som stettet opp og forklarte hvordan det kunne
oppleves 4 ikke fa tilrettelegging og hjelp.

Sidsel Germetens artikkel «Personal narratives in life history research» fra 2013 har jeg lest
og blitt sterkt berart av (Germeten, 2013). Her oppdaget jeg hvor mye slike livshistorier kan
pavirke meg som leser, og hvordan min holdning i mgte med mennesker kan endre seg etter a
ha fatt innsikt.

Noe av den litteraturen jeg har brukt, er pensumlitteratur fra de modulene som har bygd opp
til masteren. Noe av litteraturen har jeg spesielt sgkt etter. Da var det Helland (2019) og
Hgien og Lundberg (2017) som spesielt fremhevet seg for a forsta dysleksi. Olsen (2012) sitt
bidrag i boka Inspirert av Foucault om det indre og ytre panoptikon, inspirerte meg til a
innhente mer kunnskap om betydningen av det a skille seg ut fra andre, og hvordan dette kan

oppleves av et menneske.

Det aller meste av litteraturen og forskningen som oppgaven min baserer seg pa, er fra 1990
tallet og helt frem til na. Jeg har prgvd a velge ny litteratur og forskning. En viktig rettesnor
for mine valg har ogsa veert & bruke det som er lett tilgjengelig for skolene. Altsa de kilder vi i
det daglige arbeid henter vare retningslinjer fra. Derfor har jeg ogsa ofte brukt

utdanningsdirektoratet og kunnskapsdepartementet som Kilder.
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3.7 Analyse

Datamaterialet som jeg samlet inn, ble transkribert av meg. | denne kvalitative dataanalysen
var jeg opptatt av a fa frem mening. Innholdet i det som fremkom i intervjuene, matte

analyseres og tolkes.

Transkriberingen var tidkrevende, og jeg oppdaget under transkriberingen mye som jeg ikke
automatisk husket. Dette viser hvor viktig det er & gjare transkribering selv. For a veere sikker

pa at jeg hadde fatt med alt, lyttet og skrev jeg to ganger gjennom hvert intervju.

Det jeg hadde transkribert, fargekodet jeg for a skille ut de forskjellige kategorier. Dette var et
tips jeg tok fra en av respondentene, som selv brukte fargekoder som en laeringsstrategi. Jeg
fant at dette gjorde det enklere & holde de forskjellige kategoriene fra hverandre, og & huske

innholdet.

Jeg delte funnene inn i rosa, gul og grann, der forskerspgrsmalene bestemte inndelingen.

Transkriberingene ble brukt til bade a beskrive funn og statte opp om teori i drgftingsdelen.

Mitt stasted er fenomenologien. Det Husserl sier om det er at vi ma legge veien om var
bevissthet for a studere verden (Thornquist, 2008). Slik jeg forstar det Husserl sier, betyr det
at hvordan fenomenet viser seg for meg i min bevissthet er betinget av min falsomhet for det
som fremtrer. | tillegg er jeg bevisst at fenomenet som belyses er subjektivt og betyr noe for
noen, selv om jeg «bare» er den som far hagre om det. Det virker inn pa meg, og gjer at jeg
gnsker & vise frem det fenomenet, den livsverdenen som respondentene forteller om
(Thornquist, 2008). Slik jeg forstar dette, fremtrer fenomenet gjennom transkriberingen. De
funn jeg legger frem, samt hvilken teori jeg velger for & belyse fenomenet, og den konklusjon
jeg kommer til, er slik jeg oppfatter fenomenet. Med andre ord, slik fenomenet fremtrer for

meg.

Grunntanken i fenomenologien er & vise frem en livsverden. Malet er & beskrive den med sa
fa fordommer og forbehold som mulig, og & akseptere det som kommer frem uten a endre noe

eller legge til noe (Kvarv, 2014).

De tekster og teori som jeg har studert fgr og underveis i denne tiden, er noe av det som har
bidratt til min fglsomhet for det som fremtrer. Jeg har likevel aldri visst om denne livsverden,
som respondentene fremstiller sa dpent for meg. Dette er nytt for meg, og jeg stiller

fenomenet i lys av min oppfattelse.

Side 37 av 79



3.8 Kvalitet i forskningen

Hvordan er forskningens kvalitet? Dette handler om overfarbarhet, troverdighet og
palitelighet. | denne kvalitative undersgkelsen er det kun tre respondenter, og jeg vil vise til
teori som kan forklare og stette de funn som fremkommer. Kvalitetskriterier som ligger til
grunn for oppgavens validitet og reliabilitet er derfor bade fra mine funn, og i den teoretiske

bakgrunnen.

3.8.1 Validitet

| den kvalitative metoden er validiteten et spgrsmal om grad, og det kan vare umulig a oppna
en perfekt validitet (Lund & Haugen, 2006). Kvale og Brinkmann (2019, s. 275) viser til de
kvalitative forskerne Lincoln og Guba (1985), som bruker et dagligdags sprak for a beskrive
begrepet validitet. De forklarer det som at den kvalitative forskningen ma ha troverdighet,
sannhetsverdi og kunne bekreftes. Videre kan validiteten ogsa si noe om styrken i forskningen
(Kvale & Brinkmann, 2019).

Ofte blir validitet brukt om kvantitativ forskning, der man kan vise til malinger og tall. Men i
den kvalitative forskningen kan man vise til troverdighet og gjenkjennbarhet, og om metoden
vi bruker til & undersgke var problemstilling, undersgker det den er ment & undersgke. Nar
man da kan ha en slik vid forklaring av validitet, kan ogsa den kvalitative forskningen gi

gyldig kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2019).

Kvale & Brinkmann (2019) beskriver valideringens syv stadier i en intervjuundersgkelse. Her
blir det blant annet sagt at undersgkelsens gyldighet er bestemt av hvor solide studiens
teoretiske forutantagelser er, og den bgr ogsa produsere kunnskap som er fordelaktig for
mennesker og samtidig minimaliserer skadelige konsekvenser. Mine respondenter var opptatt
av at det var viktig a fa deres opplevelser fram i lyset. For & undersgke gyldigheten i de funn

jeg har gjort, kan de diskuteres i lys av relevant teori.

Som kritikk av validiteten, er det at jeg som forsker har styrt sparsmal og analyse i mgte med
teori, mot en forstaelse av problemstillingen. Jeg har likevel ikke pavirket de svarene jeg fikk
pa andre mater. Mine respondenter hadde ingen kjennskap til hverandre, og kunne ikke
pavirke hverandres delaktighet i forskningen. Likevel har jeg gjort mange samsvarende funn

fra deres svar.
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3.8.2 Reliabilitet

Denne kvalitative forskningens reliabilitet, handler om forskningens palitelighet (Kvale &
Brinkmann, 2019). | denne undersgkelsen der jeg har gjennomfart tre semistrukturerte
intervju, kunne jeg ha risikert a stille ulike oppfglgingssparsmal, med den konsekvens a fa
ulike funn. Likevel viste transkribering og analyse, at de fleste oppfalgingssparsmal ble lik.
Dermed utledet dette ogsa til bedre reliabilitet i funnene som fremkom.

Det er godt mulig at denne oppgavens reliabilitet er stor for akkurat denne gruppen som var
mine respondenter. Selv om de ikke kjente hverandre, er de likevel lik i alder og har samme
kjenn. Selv om de ogsa har gatt pa forskjellige skoler, er de elever av samme skolesystem
med de regelverk og fgringer som ligger til grunn. Men teorien jeg har vist til favner et mye
starre tidsrom, og det meste statter godt opp om funnene. Respondentene har hatt flere like
tanker og opplevelser. Og de har beskrevet mange likheter i deres opplevelser bade av maten

de tenkte om seg selv og hvordan de har opplevd mangel pa tilrettelegging og hjelp.

Det som kunne forsterket reliabiliteten, var om jeg hadde inkludert flere respondenter, og
selvfalgelig hadde det vert gnskelig med respondenter av det mannlige kjgnn ogsa. Dette var
jo ogsa i utgangspunktet min plan. I det jeg har funnet og analysert har jeg forsgkt a ta hensyn
til det ensidige kjgnnsperspektivet og utjevnet det med forklaringer til hvorfor det kan veere
forskjellig for gutter og jenter. Selv om min oppgave handler om opplevelsene til tre jenter, er

det mulig at gutter i samme situasjon ville ha hatt lignende erfaringer.
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4 Presentasjon av funn

Her vil jeg presentere de funn som framkom fra intervjuene med mine respondenter. Jeg har
valgt & gi dem de fiktive navnene Ada, Betty og Cecilie. Der det blir brukt sitater, har jeg
valgt a uttrykke de i bokmal, for a bedre bevare anonymiteten til mine respondenter. Funnene
er kategorisert i lys av forskningssparsmalene mine, slik at de presenteres i tre

hovedkategorier med underkapitler.

Hvordan beskriver disse elevene sine opplevelser fra grunnskolen og store deler av sin
skolegang, der de hadde dysleksi, men hverken larerne, de selv eller familiene deres visste
om det. Selv om ingen var testet eller diagnose var satt, beskrev de alle a ha hatt store
utfordringer med a skrive og a lese. Hvordan har de opplevd & gjennomga skolen med sine
lese- og skrivevansker? Opplevde de a bli sett og forstatt av lereren, slik at de fikk tilpasset
skolearbeid og lekser, og forstaelse for sine vansker fra skolen og laererne? Og hva har de
tenkt om skolegangen nd i ettertid, etter at de har fatt diagnosen dysleksi?

De jeg intervjuet, hadde ikke fatt diagnosen dysleksi far de gikk pa videregaende skole. De
har opplevd og kalt sin vanske for lese- og skrivevansker. De beskrev store vansker bade med
a lese, og produsere skriftlige arbeider. Da de fikk sin diagnose, fikk de endelig en forklaring

pa sine opplevelser, og ogsa rett til hjelpemidler som det a fa diagnosen gir (nav.no, 2018).

4.1 Tanker om seg selv
Som vist til i kapittel 2, gjorde NRK i januar 2020 et intervju med Trine Skei Grande (Vik,

2020). Trine Skei Grande har aldri fatt diagnosen dysleksi, men forteller selv at det er det hun
har. | intervjuet fortalte hun om sin oppvekst og hvordan hun opplevde a ha lese- og
skrivevansker. Ifglge henne selv, levde hun lykkelig uvitende om at hun var den eneste som
slet med lesing og skriving. Hun trodde alle slet med det samme (Vik, 2020). Mine
respondenter derimot, gav utrykk for noe helt annet. Det Ada, Betty og Cecilie har til felles, er
at de beskriver opplevelser der de tenker at de er den eneste som ikke kan lese. Her utdyper de

mer om hvordan de har opplevd & ha lese- og skrivevansker gjennom sine ar pa skolen.

4.1.1 Hvorfor kan de andre, men ikke jeg?
Ada, Betty og Cecilie fortalte at de synes det var bade uforstaelig og irriterende at
tilsynelatende «alle de andre» lzrte seg a lese raskt og ikke opplevde det som vanskelig. De
har ikke fglt at alle andre hadde det som dem, tvert imot fglte de seg helt alene om & ikke fa til
lesing og skriving.
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Da jeg ba dem beskrive hva de tenkte pa da de gikk pa skolen, og hvordan de opplevde sine

lese- og skrivevansker, hadde de flere historier:

Ada kunne fortelle at «til og med lillebror som begynte i farste klasse, nar jeg gikk i fjerde,
kunne lese bedre enn meg.» Ada sa at hun hadde tenkt mye pa dette, at lillebroren raskt lzerte
seg a lese, mens hun ikke gjorde det. Hun kunne ikke forsta det. Hun syntes det var veldig

urettferdig og hun falte seg flau og dum.

Betty kunne ogsa fortelle at hun slet og slet med a lese, og det var sa vanskelig. «Det faltes
som a sta i sirup!», beskrev hun det som. Hun syntes det var sa rart at de andre i klassen fikk

til & lese hagyt, men hun fikk det ikke til, og hun hatet nar det var hgytlesing.

Cecilie fortalte at hun hadde falt seg dum i hele barndommen. Det var sa mye hun ikke fikk
til, som hun kunne se at alle de andre klarte. Hun forklarte at dette gjaldt alt av skolearbeid,
lesing og til og med svemming. Pa mellomtrinnet var hun den siste som leerte seg & svemme,
og matte derfor veere i barnebassenget nar de andre kunne vere i det store bassenget. Hun
fortalte at hun falte seg nesten som funksjonshemmet. Videre opplevde hun at leererne ga
henne opp: Hun beskrev det som at «De hadde visst bare gitt opp og tenkt at det ikke gikk an
a lzere meg a svemme. Ofte matte jeg bare veere pa kanten eller i barnebassenget.» Hun
fortalte at hun fglte det som om de ikke gadd mer med henne. Det som Cecilie selv mener
reddet henne, var at bestemoren brukte tid sammen med henne. «Bestemor brydde seg!»
Cecilie forklarte det med at bestemoren tok henne pa alvor og brukte tid pa a lere henne a
svemme. Nar Cecilie nd i ettertid har tenkt tilbake pa denne hendelsen, sier hun at hun har
kommet til en konklusjon om at: «Det gikk jo an & leere meg a svemme, men lzrerne sluttet a

bry seg».

Alle tre respondentene fortalte ogsa om spesielle, og for de vanskelige, ord. Et eksempel var
ordet «de»; Cecilie sa at i mange ar var det slik at nar hun sa det ordet, leste hun det som

«det», altsa lydrett. Hun klarte ikke & huske pa at det enkle lille ordet skulle leses som «di».

Ada fortalte en lignende historie om ordet «er» som hun ikke husket hadde en a&-lyd, og hun
leste det lydrett. Nar hun matte lese hayt, var det ekkelt: «For jeg sa bestandig feil der, og selv
om ingen flirte hgyt, sa kunne jeg skjgnne pa de andre at jeg hadde lest noe feil ... Det gikk

mange ar far jeg husket a si det ordet riktig».
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Betty fortalte at ord med & lyd som skrives med o, var kjempevanskelig. Hun fikk store
problemer da hun fikk et brev der ordet «kostpenger» stod. Hun kunne ikke forsta hva de
mente, hva hadde kost og penger med hverandre a gjere? «Jeg leste jo ordet og setningen flere
ganger, men skjente ingenting av det ... Heldigvis kunne jeg ringe mamma som hjalp meg, og
forklarte hvordan det skulle leses og hva det betydde».

4.2 Slik ble opplaeringen tilpasset (eller ikke...)

Da jeg spurte Ada, Betty og Cecilie om hvordan de opplevde a fa tilrettelagt opplaering, i
forhold til sine lese- og skrivevansker, responderte de ferst alle tre med 4 si at de ikke har fatt
noen spesiell tilrettelegging, hverken med lekser eller skolearbeid. Det eneste unntaket er
Ada, som fortalte at hun fikk intensiv leseopplearing pa liten gruppe pa mellomtrinnet. Her
utdyper de litt om deres opplevelser fra skolegangen om hvordan de opplevde at leerere
tilpasset opplaeringen og viste forstaelse for deres lese- og skrivevansker. Det fremkommer

ogsa hvordan de selv har tilpasset seg denne skolehverdagen.

4.2.1 Lekser

Ada, Betty og Cecilie hadde flere felles beskrivelser av at de hadde store vansker med a fa
gjort lekser. Betty fortalte at hun satt hver ettermiddag og kveld med lekser. Hun ville gjere
leksene og hun ville levere. For henne var det ikke noe alternativ a gi opp. Men hun var
samtidig frustrert, fordi hun sa at vennene hennes kunne vare ute og leke. Hvordan kunne de
rekke bade & gjare lekser og sa ga ut a leke? Betty forsto ikke dette, og syntes det var veldig
urettferdig. Bade Cecilie og Ada kunne fortelle lignende historier. De hadde mange og lange
ettermiddager med strev, grating og frustrasjon. De fortalte alle tre at foreldrene brukte mye
tid sammen med dem, og de beskriver ogsa at det ofte oppsto krangel med foreldre nar
leksene skulle jobbes med. Foreldrene prevde a vise og forklare, og det kunne hjelpe nar de
leste hgyt. Men ofte var det skriftlig arbeid som skulle jobbes med, og det var dette som ble
vanskelig. Cecilie fortalte blant annet at «Jeg klarte ikke & skrive mye, laereren ville alltid ha

mer, men jeg klarte det bare ikke.»

Ada beskrev lange ettermiddager og kvelder med skolearbeid, der hun ofte grat og var fortvilt
over hvor vanskelig det var. Men hun jobbet hardt og utviklet egne strategier for a leere. Hun
ble ofte vurdert til middels til hay maloppnaelse pa ungdomsskolen. Samtidig beskriver hun
at hun synes det var bade urettferdig og frustrerende at «alle» andre tilsynelatende kunne

bruke mye mindre tid og likevel klare gode karakterer.
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Cecilie fortalte at da hun leverte skriftlige arbeider, sa lzerere nesten alltid at de syntes hun
hadde skrevet alt for kort. Inni seg faglte hun seg skuffet, hun hadde jo skrevet sa mye hun
klarte! Det hadde faltes frustrerende at de alltid ensket og krevde mer enn hun klarte. Hun
hadde jo prevd alt hun klarte & skrive mer, men det gikk ikke.

Da Cecilie gikk pa barneskolen hadde moren forsgkt a ta opp dette med lekser med leererne,
siden Cecilie slet sa veldig. Men de ville ikke gi Cecilie mindre lekser. De hadde fortal til
moren at Cecilie kunne det, hun bare orket ikke. Sa Cecilie folte at leererne trodde hun var lat
og ikke gadd.

Da jeg intervjuet Betty, gav hun utrykk for at dette med lekser var sart for henne. Hun fortalte
at hun brukte mye tid der hun strevde med leksene. «Jeg kunne se at de andre barna kom ut &
lekte, mens jeg hadde masse lekser igjen.» Dette syntes hun var fryktelig urettferdig, og ble

ofte lei seg og frustrert. kxMamma matte hjelpe meg mye, men vi kranglet ogsa.»

Betty og Cecilie fortalte at de ofte hadde en generell fglelse av at leerere mente de var late og
ikke gjorde sitt beste bade i arbeidet pa skolen, og spesielt med lekser. «Jeg er sikker pa at du
kan bedre enn dette, na far du en sjanse til, sa leverer du neste uke i stedet for.», hadde en
leerer sagt til Cecilie. Dette hadde hun opplevd som helt umulig, hun hadde jo allerede prgvd a
gjare sitt aller beste. Betty beskrev noe av det hun tenkte pa ofte som at «Lereren trodde jeg
ikke gadd, men jeg visste jo at jeg hadde gjort mitt beste. Sa jeg lurte pa om jeg rett og slett

var dum!»

4.2.2 Strategier for a leere
Mine respondenter beskriver flere strategier de har benyttet for & klare skolen til tross for sine
lese- og skrivevansker, og til tross for at de ikke hadde noen opplevelse av at leereren tilpasset

undervisningen til deres vansker.

Alle sa at det & jobbe sammen med andre elever, var bra. Nar andre leste noe hayt, eller nar de

snakket om tema, kunne de huske det.

Ada oppdaget av seg selv at det & merke teksten med farger, gjorde at hun klarte a huske det
som sto. Hun forklarte det med at nar teksten ble delt opp av fargene ble det lettere a lese, og
hun kunne huske teksten inni hodet sitt. Cecilie fortalte at hun ofte brukte & jobbe sammen
med en venninne, venninnen leste hgyt, og sa snakket de sammen om det de hadde lest. Dette

bidro til at Cecilie klarte a lzere seg hva teksten handlet om.
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Betty kunne fortelle at hun likte gruppearbeid og fremfgring. Dette var fordi at da ble det
mindre pa hver person a jobbe med, slik at hun fikk en liten del. Denne delen kunne hun
bruke god tid pa & sette seg inn i og skrive med egne ord, slik at hun husket det. Nar gruppen
sa kom sammen, fortalte og leste de andre om sin del, og da kunne hun huske mye av det de
andre hadde bidratt med. A utveksle kunnskap og lzere av hverandre bidro til gkt forstaelse.
Hun fortalte: «Nar jeg har hatt en fremfgring, har jeg oppdaget at etterpa husket jeg alt. Jeg
klarer det ikke ved bare a lese, men nar jeg skal bruke det til noe konkret og praktisk, da
husker jeg det.»

Betty fortalte ogsa at hun brukte en metode hun selv kalte for «omvendt lesing». Med det
mente hun at hun startet bakerst i boka, og hun leste slutten far starten. Hun forklarte det med
at hun da klarte a forsta bedre, fordi hun kunne legge mening i det hun leste, fordi hun visste
hva det handlet om.

Nar hun fikk pc pa ungdomsskolen, brukte Betty a lete pa internett etter sammendrag av bgker
hun matte lese pa skolen. Da kunne hun bruke sammendraget for a leere hva boka handlet om.
Hun fglte at hun matte det, for hun som hun sa: «Jeg klarte uansett aldri & lese ei hel bok, og

bare slik hadde jeg sjanse til a levere».

Betty syntes nesten alltid at leereren gikk alt for fort frem. Hun beskrev opplevelser om dette
bade fra grunnskolen og pa videregaende far hun fikk diagnosen: «For jeg falte jo at jeg klarte
jo ikke & fglge med og jeg hang jo etter nar vi skulle gjere ting og jeg datt bare ut. Fordi jeg
klarte bare rett og slett ikke a forsta hva det var vil holdt pa med. Sa det var liksom - kanskje

bare fatt litt mere hjelp og forstatt og at noen tok ting i litt mer saktere tempo for min del.»

To av mine respondenter fortalte at nar de begynte pa videregaende, hadde de opplevd larere
som aktivt tok i bruk gode leeringsstrategier. Dette hadde hjulpet dem mye og hadde gitt dem

bade overraskende og positive erfaringer. De fortalte om hvert sitt eksempel pa dette.

Ada hadde en engelsklearer som brukte spillet «Cards against humanity» i undervisningen.
Det er det samme spillet som pa norsk heter «politisk ukorrekt». Dette spillet er kontroversielt
og har fatt mye kritikk pa grunn av noen meget drgye spgkefulle utsagn. Men Ada sa at det
var en av hovedarsakene til at hun hadde klart & bli bedre i engelsk. Hun likte at det var
praktisk, og de kunne bruke et sprak som ungdommen kjente fra filmer og spill. Spillet var

ogsa artig, og om man sa noe feil gjorde det ikke s& mye heller: «Fordi vi matte si ting fort og
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finne pa underveis, var det mange som sa noen ord feil, og det var bare artig! Og da gjorde det

ikke sa mye at jeg sa feil heller, sa jeg turte a si flere ord.»

Cecilie fortalte ogsa om en laerer pa videregaende som hadde introdusert nye og vanskelige
ord som et spill. Leaereren skrev opp ordet «markedsstrategi». Sa laget de sammen i klassen,
flere kort med korte forklaringer eller bare ord pa, som alle beskrev ordet «markedsstrategi».
Dette gjorde de med flere andre nye og vanskelige ord ogsa, slik at de etter hvert fikk et lite
«bibliotek» med vanskelige og lange ord. Sa kunne de bruke dette «biblioteket» til & spille
med ordene. Hun fortalte at dette var til kjempestor hjelp for henne. «Na kan jeg faktisk klare
a forklare ordet markedsstrategi! Og det hadde jeg aldri trodd jeg skulle klare!»

Undervisningen der leererne hadde benyttet disse leerestrategiene, var fra far de fikk sin
diagnose. De fortalte begge at nar de na tenkte tilbake, var dette farste gang de opplevde at
det var lereren som hadde en lur mate a undervise pa, ikke at de selv matte oppdage en god
mate & leere pa. Begge sa at det var viktig at jeg tok dette med i min oppgave, slik at det

kanskje kunne komme til nytte for noen.

4.2.3 Tilpasset oppleering og tidlig innsats

Bade Cecilie og Betty kunne fortelle at de ikke husker & ha fatt noen spesiell tilpasning fra
leerer og heller ingen hjelpemidler pa grunnskolen. Men, pa Betty sin skole fikk alle elevene
egen pc da de begynte pa ungdomsskolen. Hun fikk fortsatt ikke noen spesiell tilrettelegging,
men hun lerte seg etter hvert & bruke retteprogrammet i word, som hun beskriver som god

hjelp.

Betty kunne huske a ha fatt tilbud om & vaere pa liten gruppe i norsk pa ungdomsskolen. Men
hun sa at de hadde bare fokus pa a gve a skrive mer, og hun syntes det var nyttelgst, fordi det

hjalp henne ikke i det hele tatt. Derfor ville hun ikke veere med der.

Ada husker at pa mellomtrinnet fikk hun og to andre elever vare pa en liten gruppe. Der
hadde de intensiv leseopplaring som ble kalt for ILK. Hun syntes dette hjalp, og for farste
gang fglte hun at hun kunne lese. Hun trodde kanskje at dette kurset, men ogsa at hun var sa
bestemt pa a gjare det godt, gjorde at hun ofte fikk gode karakterer i grunnskolen. «Jeg ville

ha gode karakterer!» sa Ada med trykk pa «ville».

Cecilie kunne huske at moren hadde prgvd & si ifra til lzererne pa barneskolen, at hun ikke fikk

til & lese. Men det hadde ikke nyttet. Da hadde larerne sagt at Cecilie kunne bade lese og
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skrive, men ikke likte det. De hadde sagt at det var viktig at hun gvde mer pa bade lesing og
skriving. Nar hun na tenkte tilbake, tenkte hun at tilretteleggingen de gjorde bare var a gi
mere lesing og skriving. Cecilie beskrev det som: «for meg hjalp ikke det...Jeg ble bare
frustrert og lei meg...Og jeg falte det som om de aldri var forngyd med skolearbeidet mitt».

Da jeg spurte respondentene om de noen gang hadde fatt tiloud om & ta prgver muntlig, kunne
Betty huske at hun hadde fatt det noen ganger. Hun sa: «Det var jo noen larere som sa at jeg
slet skriftlig, sa jeg har fatt noen smapragver, men altsa det, det er ikke slik at det gir resultat pa
de som jeg har hatt muntlig, fordi det er jo noen praver man ma ha skriftlig. Sa det har jo
hjulpet litt da, det har jo kanskje reddet karakteren min til & holde seg der den var, men jeg
tror ikke det har trukket den opp.» Dette var ikke gjennomgaende fra alle lzrere, men Betty
fortalte at det var spesifikke laerere som sa at hun kunne fa ta prgver muntlig for a hjelpe
henne, fordi de visste at hun klarte mye bedre & forklare muntlig enn skriftlig.

Nar jeg spurte om de hadde fatt noen spesiell hjelp og tilrettelegging for hvordan de kunne
lese og @ve til praver, svarte de at det hadde de ikke fatt noen spesiell tilrettelegging for. De
fortalte alle at de ikke kunne huske a ha fatt noen tips til & lese oppsummering eller slikt for &
slippe 4 lese alt. Cecilie fortalte da at hun ofte ikke leste i det hele tatt til praver, fordi: «Nar
jeg ma lese 10 sider til en prove, det setter seg ikke i hodet mitt.» Alle tre respondentene
beskriver at de kunne lese uten a huske hva de hadde lest. Betty fortalte at hun derfor ofte ga
opp, hun sa at det ikke var noen vits i a lese fordi: «Det var ingenting der & hente for meg. Jeg

skjante ikke det jeg leste uansett».

Jeg spurte ogsa om de hadde fatt noen spesiell tilrettelegging pa eksamen pa grunn av sine
lese- og skrivevansker. Men ingen av dem hadde det. Ada sa: «Det visste jeg ikke at jeg
kunne fa heller.» Jeg lurte videre pa om de noen gang hadde fatt bruke Lingdys og smartbgker
pa grunnskolen. Men ingen av dem kunne huske & ha fatt bruke det. De hadde fatt smartbgker
i noen fag na pa videregaende. Smartbgker syntes de var kjempesmart. «Skulle gnske jeg
hadde hatt det far!» sa Ada. «Det er sa lett & huske nd.» Lingdys hadde Ada og Cecilie ogsa
fatt na av NAV, men dette syntes de var tungvint a bruke. «Det er s3 mye a sette seg inn i.»
fortalte Cecilie. Betty sa at hun ikke visste noe om at hun kunne fa Lingdys, hun var nd

leerling, s& hun trodde kanskije det var derfor.
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4.3 Du har dysleksi

Da respondentene gikk pa videregaende ble de utredet og fikk diagnosen dysleksi. De fortalte
om lerere som s at de strevde med lesing og skriving, og tok det opp med dem. Og disse
leererne gjorde noe med det, de henviste respondentene til PPT for utredning. Fglelsen de alle
tre fikk var lettelse. Endelig fikk de mgte noen som sa deres lese- og skrivevansker, og
snakket med dem om det. Ada sa at «endelig kunne jeg fa en forklaring pa det jeg har falt.».
De sa alle at det var fint a fa vite hvorfor de hadde strevd sa mye med a lese og skrive

gjennom hele skolegangen.

Da respondentene begynte pa videregaende ble det etter hvert oppdaget av lrere at de slet
med lesing og skriving. Ada fortalte at «Jeg hadde jo gode karakterer fra ungdomsskolen,
men na fikk jeg plutselig bare toere!... Det var et sjokk!» Pa slutten av ferstearet var det en
leerer som snakket med Ada om skrivingen hennes. «Lzreren hadde lagt merke til at jeg
hadde mye feil i lange ord, og at tekstene mine var litt merkelig sammensatt, sa hun spurte
meg om jeg slet med lesing og skriving. ... Sa sa jeg det at jeg lerte ikke a skrive eller lese
for i 5. klasse da de puttet meg i ILK, sann intensiv lese og skrivekurs. ... Sa da fikk jeg

henvisning til PPT». Ada fortalte at hun ble glad for a bli tatt pa alvor endelig.

Betty fortalte etter a ha tenkt litt, at nar hun tenkte pa det na, kunne hun ogsa fale seg sint.
Hun var sint pa leererne som hadde trodd hun var lat, hun var sint pa skolen og systemet. Og
hun var sint fordi dette hadde fart til si mye krangling hjemme med foreldrene. Betty sa at:
«Jeg skulle gnske at leerere og de som ser, tar tak i det med en gang!» Selv om Ada klarte a fa
greie karakterer i grunnskolen, fikk hun seg et sjokk da hun begynte pa videregaende. Og hun
fortalte at da hun begynte pa videregaende skole og gikk kraftig ned i karakterer, begynte hun

& mistro sine evner.

Cecilie fortalte om hvordan det ble oppdaget at hun hadde dysleksi. Hun fikk hjelp da hun
begynte pa 3.aret pa videregaende: «Da var det en leerer som syntes jeg skrev skikkelig darlig.
... Han ser det sikkert mye fortere enn andre laerere. Han sa at jeg burde bli sjekket for
dysleksi. For han klarte faktisk a se det at jeg hadde det.» «Andre lerere har bare sagt at *Ja
jeg syns du skriver litt darlig™ uten & gjere noe med det.» Cecilie fortalte at 4 tenke pa dette
hadde gjort henne sa sint. «Jeg skulle gnske at de leererne som sa det, hadde tatt tak i det!»
Hun tenkte na at det matte jo ha vaert noen laerere som merket at hun var sa darlig pa a lese og
skrive, men at de ikke tok tak i det. «Hvorfor tok de ikke tak i det?» undret hun na. «Noen ma
gjere noe, noen ma se det!». Na pa videregaende fglte hun at det var nyttelgst. Selv om hun
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var glad for a fa bekreftet at hun ikke var lat, eller ikke gadd, sa syntes hun det var alt for sent

til & fa den hjelpen hun kunne hatt nytte av.

Na nar de hadde fatt diagnosen, var de helt apne om at de har dysleksi. Bade Betty og Cecilie
fortalte ogsa om venner og klassekamerater de kunne be om hjelp. Cecilie beskrev ogsa et
eksempel der hun hadde fatt hjelp av en venninne til & lese og tyde et vanskelig brev fra NAV.
«Det var sa mange vanskelige ord der, som jeg ikke skjente, sa jeg fikk henne & hjelpe meg.
Da kunne jeg vite hva det sto» sa Cecilie.

Da jeg spurte Ada om hun visste om noen i familien med dysleksi, kunne hun fortelle at
egentlig gjorde hun ikke det fgr. Men da hun fikk diagnosen dysleksi pa videregaende, var det
flere andre i familien som fortalte henne om at de ogsa hadde problemer med lesing og
skriving pa skolen. Ada sa ogsa at hun hadde et yngre medlem i familien som holdt pa a bli
utredet for dysleksi nd. Men Ada fortalte ogsa om sin bestemor som hadde sagt da hun fikk
hgre at Ada hadde dysleksi: «Jeg tror ikke at det finnes noe som heter dysleksi, jeg tror det
bare er en unnskyldning.» Dette hadde Ada blitt veldig lei seg for da hun herte det, men hun

fortalte at hun dessverre tror det kan veere mange som tenker slik.

Ada fortalte at da hun fikk diagnosen, fikk hun fritak fra norsk sidemal. Det var hun bade glad
for og irritert over. Irritert fordi da visste hun at all den tiden hun hadde brukt pa norsk
sidemal i grunnskolen, kunne blitt brukt til & fa mer hjelp til & leere & lese og skrive «vanlig
norsk»...«For jeg klarte jo ikke a felge med, og datt ut hele tiden,» sa Ada. Videre sa hun at
ogsa pa videregaende fortsatte vanskene selv om hun hadde fatt diagnosen. Alle fag gikk sa
fort: «vi matte gjennom det, og sa gar vi gjennom det, og sa er vi ferdig nar vi har vert
gjennom det. Og da er jeg fortsatt pa forrige kapittel. Det gar veldig fort i svingene. Da detter
jeg av i svingen for a si det sann. Det er ikke sa lett a falge med.» Ada fortalte at hun hadde
gnsket & fa hjelp tidligere, slik at hun kunne hatt et bedre faglig grunnlag fra grunnskolen.
Selv om hun hadde klart & fa greie karakterer far, syntes hun det ble mye vanskeligere pa

videregaende.

Mye av de funnene som er presentert henger sammen og pavirker hverandre. Det & oppleve &
ha lese- og skrivevansker uten diagnose, for sa a fa en forklaring kan sette det i et nytt lys. De
tre respondentene gnsket a bidra til innsikt i hvordan de opplevde a streve med lesing og
skriving, og ikke fa hjelp for de gikk pa videregdende. | neste kapittel vil jeg drafte funnene

mot relevant teori og forskning som foreligger.
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5 Drgfting

Her vil jeg dragfte mine funn med utgangspunkt i forskning og relevant teori som presentert i
kapittel 2. Det a redegjare for hvordan elevene beskriver sine opplevelser og se dette mot
forskning som er gjort kan tydeliggjare deres opplevelser slik at vi far ny forstaelse og
kunnskap. Innledningsvis forklarte jeg formalet med denne studien, nemlig & undersgke
hvordan elevene beskriver a ha gjennomgatt grunnskolen med sine vansker, slik at vi som er
leerere bedre kan bli i stand til & se de. Det a se dette i lys av teori og annen forskning, kan
bidra til & gi en starre innsikt i problemstillingen. Som vist til i kapittel 2, har jeg valgt a
inkludere bade teori som ivaretar det faglige aspektet, der tidlig innsats og tilrettelagt
undervisning er beskrevet. Men jeg har ogsa valgt a se dette i sammenheng med teori som tar
for seg selvfalelse og det sosiale aspektet. Det & ivareta elever faglig og sosialt henger
sammen og pavirker hverandre. Drgftingen videre falger samme rekkefglge og kategorisering

som funn og forskningssparsmal er presentert etter.

5.1 Tanker om seqg selv

Bade Ada, Betty og Cecilie fortalte om tanker de hadde, der de trodde at de var de eneste som
ikke Kklarte a lese og skrive. De beskrev alle opplevelser av at alle andre klarte noe de selv
folte at de ikke klarte, bade pa skolen, og hjemme med lekser. Hvordan ble deres tanker om

seg selv pavirket av disse opplevelsene?

5.1.1 Hvorfor kan de andre, men ikke jeg?

Mine respondenter sa alle om seg selv at de opplevde at de slet med lesing, mens de kunne
observere at alle andre rundt dem raskt larte a lese. Jeg tolker dette som at de klassifiserer seg
som elever som ikke kan lese, noe som «alle de andre» kan. | boka Inspirert av Foucault,
reflekterer Mirjam Harkestad Olsen over det indre og ytre panoptikon. Jeg forstar det slik at
Foucault bruker panoptikon som en metafor for & beskrive et samfunn der vi er synlige og
overvaket. Olsen (2012) trekker dette videre og diskuterer om det ogsa finnes et indre
panoptikon. Det indre panoptikon kan vere at et menneske kan etablere et indre mentalt
panoptikon, som er knyttet til sitt eget opplevde stigma (Olsen, 2012). Mine respondenter
utrykte et selvbilde der de klassifiserer seg som «den som ikke kan lese». Dette forsterkes ved
at de opplever at «alle andre» kan lese, noe de beskriver at de legger godt merke til, og de
forstar ikke hvorfor ikke de klarer & leere det. Det & ha tro pa seg selv og egne ressurser er i

stor grad med pa & pavirke var evne til & mestre belastinger.
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Fra de begynte i farste klasse og utover i skolegangen, nar de opplevde at alle de andre klarte
a lere & lese og skrive, ga de seg en egen sosial identitet. De beskriver tanker om at de faler
seg dum, og at alle andre kan. Man kan si at de har satt et stigma pa seg selv, slik de oppfatter
seg selv i forhold til andre. Stigmaet er at de er dum, at de ikke kan noe som andre kan.
Goffman (1986) sier om stigma: det stammer opprinnelig fra grekerne. De enten kuttet eller
brente et merke pa kroppen til en person som et symbol pa at personen var slave, tyv, eller pa
andre mater en skadet og darlig person. Na bruker vi ordet stigma som et symbol pa at en
person eller gruppe er merket. Og at de eller den skiller seg ut fra det som er akseptert eller
det som er status. Eksempel pa slike stigma kan veare de mgrkhudete, de som rayker
(Goffman, 1986), eller som i tilfellet her; de som ikke kan lese.

Cecilie hadde noen beskrivelser om seg selv, der hun fortalte at hun ikke klarte & leere seg a
lese til tross for at hun gvde og ville lere. Og hun klarte heller ikke a laere hverken a skrive
eller & svemme. Samtidig opplevde hun at lzererne gav opp a laere henne, de ga opp a stette
henne. Hun beskrev tanker om seg selv der hun tenkte at hun var dum, og hun trodde at
lererne ogsa tenkte det. Cecilie falte seg stemplet av laererne. Hun beskrev at hun tenkte slik,
pa bakgrunn av de tilbakemeldinger hun fikk fra de voksne rundt seg. Hun opplevde det som
om de hadde stemplet henne som at det ikke nyttet a bruke tid pa a laere henne noe. Pa skolen
leerer vi ikke bare om fag, men vi laerer ogsa om oss selv. Dette har sammenheng med

hvordan vi opplever bade fag, laerere, sosialt samspill og ivaretagelse.

Elevene laerer mer i skolen enn det som star i leereplanene, og som skolen praver & lzre elevene. Det
blir ofte kalt «medlaring». Noe av den viktigste medleringen som skjer i skolen, er det elevene leerer
om seg selv. Det kan ha betydning for motivasjon, innsats, bruk av leeringsstrategier og senere
utdanningsvalg. Tilrettelegging av leringsmiljget i skolen ma derfor ta hensyn bade til hva som gir en
effektiv laering av ferdigheter og fagstoff, og til betydningen for utvikling av selvoppfatning og
motivasjon. (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 13)

Slike episoder som det Cecilie beskrev, kan vare en stor del av denne medlaringen, der man
ogsa leerer om seg selv og bygger sin identitet. De erfaringer man gjar seg i skolen er med pa

a pavirke var selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Betty hadde beskrevet episoder der leereren gnsket at hun var med og gvde ekstra pa lesing og
skriving. Men etter hvert ville ikke Betty det. Hun sa ikke hensikten; «Det nytter ikke a lese
eller skrive mer, ndr jeg likevel ikke far det med meg.» Hun hadde ingen tro pa at det ville

hjelpe uansett. Jeg tolker dette som at Betty hadde opplevd sé ofte at hun ikke klarte det hun
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selv og leerere forventet av henne, at hun hadde utviklet «leert hjelpeslgshet» (Imsen, 2005, s.
463). Imsen (2006) beskriver dette som at man tolker sine prestasjoner som nytteslgse. Det
nytter ikke hvor mye hun leser, det blir ikke bedre uansett. Jenter har ofte en starre tendens
enn gutter & tenke slik; nederlaget skyldes indre, stabile og ukontrollerbare faktorer (Imsen,
2006, s. 463).

Dette som Betty beskriver der hun ikke gidder fordi hun ikke tror at det vil nytte uansett, er
ogsa knyttet til selvattribusjon. Dette betyr at var selvoppfatning blir pavirket av psykologiske
mekanismer i oss selv. Det a forklare hvorfor vi gjer som vi gjer, altsa var adferd, for oss
selv, er betinget av var mestringsforventning og selvvurdering. Dette kan bade komme av
internal attribusjon, der vare evner og innsats spiller en rolle, eller eksternal attribusjon, der
flaks, vanskelighetsgrad og undervisningskvaliteten spiller en rolle. For eksempel kan man si
at man har en darlig leerer. Da har man lagt «skylda» pa lzereren. Dersom eleven tror at det er
ens egne darlige evner som er arsak, er sannsynligheten stor for at eleven gir opp, det vil jo
ikke nytte likevel. Elever som attribuerer sine darlige resultater til sine egne evner, far ofte
lavere forventninger til seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 110).

5.2 Slik ble opplaeringen tilpasset (eller ikke...)

Slik det fremkom av intervjuene, fortalte bade Betty og Cecilie at de ikke hadde noen
opplevelse av at det ble gjort spesielle tilrettelegginger som var til hjelp for a kunne bli bedre
til lesing og skriving. Dersom det ble gjort noe, hadde de ikke noen oppfattelse av at det var
noe som hjalp dem. Kun Ada kunne huske at hun hadde hatt intensiv leseopplaring pa
mellomtrinnet, som var til hjelp. Her vil jeg se litt pa deres opplevelser i forhold til hva som
ble gjort og hvordan det kan ha pavirket dem. Hva er det de selv forteller om hvordan de har

klart seg? Og hva kunne vert gjort annerledes for at de kunne klart seg enda bedre?

5.2.1 Lekser

Hverken skolens formalsparagraf eller leereplaner sier noe om lekser. Og jeg har heller ikke
funnet forskning som statter opp om laeringsutbyttet av lekser. Likevel er det slik at det a gi
lekser er vanlig pd mange skoler. Alle tre respondentene har beskrevet opplevelser som

involverer lekser.

Kindervaag (2011) viser til forskning bade fra Sverige og Storbritannia som tyder pa at skolen
ofte unngar a identifisere og handtere elevers vansker relatert til lesing og skriving. Ofte er det

mgdrene deres som hjelper elevene ved a statte og bidra til & utvikle strategier for leering og
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mestring. Man kan ikke automatisk trekke paralleller til Norge, men det alle tre respondentene
beskrev, samsvarer med denne forskningen. De fortalte alle tre at det var mgdrene deres som
hjalp med lekser.

Hvordan er det for elever med lese- og skrivevansker a fa hjelp til lekser? Nar vi na vet at det
a ha dysleksi ogsa har en stor arvelig komponent, der gener som gir sarbarhet for a utvikle
dysleksi kan stamme fra foreldrene (Hgien & Lundberg, 2017 s. 178). Lekser er noe som
leerere gir for at elevene skal jobbe med dette hjemme. Dersom ogsa en eller begge foresatte
har dysleksi, kan det vaere vanskelig & hjelpe sitt barn med leksene. Det kan ofte bety at barnet
blir helt alene med a jobbe med dette. I tillegg kan arbeidet med lekser gjare at eleven blir
frustrert og foreldre oppgitt og bekymret, noe som gir grobunn for konflikt mellom foreldre
og barn. Bru (2008) viser til en studie av Skaalvik & Lauvdal (1984) der 39 prosent av elever
som ble vurdert som svak pa skolen opplevde sterkt foreldrepress, mot bare 6 prosent av de
elever som klarte fag greit. Lekser kan ogsa pavirke relasjon med leerere; Bru (2008) viser til

at:

Elever med lese- og skrivevansker kan ogsa streve mer med relasjonene til leererne. Skolearbeid som
elever med lese- og skrivevansker leverer, kan virke uryddige og dermed gi et negativt inntrykk pa laerere
(Fawcett 2004). | verste fall kan dette oppfattes som et resultat av latskap eller manglende innsats. En slik
forstaelse av arbeidsinnsatsen som ligger bak et produkt, kan lede til urettmessig kritikk og til at eleven
ikke faler seg tilstrekkelig verdsatt. En tidligere undersgkelse (Bru, 1997) indikerer at elever med lese- og
skrivevansker svarte mer negativt pa spgrsmal om larerens interesse for dem enn elever som ikke
rapporterte leerevansker. Dette er trolig farst og fremst et problem for elever som ikke har fatt bekreftet at

de har lese- og skrivevansker. (Bru, 2008, s. 137)

Her ma jeg ogsa trekke inn begrepet stigma. Cecilie fortalte om hvilken tilbakemelding moren
hadde fatt fra leererne da hun forsgkte a si ifra om at dette ble for vanskelig for Cecilie.

Leererne hadde sagt at dette kunne Cecilie, det var bare at hun ikke gadd.

Kindervaag (2011) viser til en studie gjort i Storbritannia av Barbara Riddic, (Riddick 2010),
der hun forklarte at det oftest var mgdrene som farst mistenkte at deres barn hadde dysleksi,
og ikke laerer eller annen fagperson. Videre viser undersgkelsen at nar mgdrene forsgkte a ta
det opp med skolen, fikk de lite statte. Av 17 stykker der madrene forsgkte a ta det opp i
forhold til mistanke om dysleksi, ble 11 stykker avvist og skolen var ikke enig. Fem av dem
ble snakket bort, eller skolen bagatelliserte det. Kun en elev sin mor opplevde a fa statte, slik
at det ble tatt tak i. Mer enn halvparten av mgdrene i Riddicks studie opplevde at skolen ga

dem ansvaret for barnets vansker (Kindervaag, 2011). Dette viser at mgdre kan mgte mye
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motstand nar de forsgker & hjelpe sine barn. Selv om dette studiet er gjort i Storbritannia,
mener jeg det likevel kan bidra til & belyse forhold som gjelde skole/hjem samarbeid ogsa i

Norge.

Hva kunne det veere som gjorde at moren til Cecilie ikke ble tatt pa alvor da hun forsgkte a si
ifra om Cecilies vansker? Kindervaag (2011) forklarer at det som skrives om hjem/skole-
samarbeid, som regel tar utgangspunkt i leererens perspektiv. Kindervaag (2011) viser til en
annen studie, av Griffiths, Norwich & Burden (2004), som viser at det oftest er mgdrene som
samarbeider med skolen og er talsperson for sitt barn, og nar barnet strever, kan det ofte
medfgre konflikt (Kindervaag, 2011).

Her kan det veere en konflikt av hvilken oppfatning laereren har av Cecilies evner og
arbeidskapasitet, og hva Cecilie og mor opplever. Det kunne veere at lzereren virkelig hadde
tro pa at Cecilie skulle klare leksen, og tenkte at det a si det, kunne oppmuntre Cecilie. Det er
dette som kan kalles verbal overtalelse. Utsagn som «bare prgv, dette tror jeg du greier!», kan
vaere motivert av tro og oppmuntring. Men dersom eleven likevel ikke mestrer oppgavene
som er gitt, kan det ha helt motsatt effekt. Eleven mistror laererens hensikt. Dersom eleven da
likevel ikke mestrer, kan eleven fa darligere tro pa seg selv, og samtidig fa et inntrykk av at
leereren tror de ikke har prgvd hardt nok (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 124).

Cecilie trodde at lzereren mente hun var lat. Hun opplevde det som et stigma, eller et stempel,
der lereren fastslo at Cecilie kunne, men ikke gadd. Hun trodde oppriktig at det var det
stempelet alle lzererne hadde satt pa henne, og det var det de formidlet til mor at de mente. Det
kunne i sin tur igjen veert med a pavirke hva mor tenkte om Cecilie. Eller det kunne gjort mor
i tvil om hva som var sannheten. Det var jo leererne som hadde kunnskap. Det & fa positiv
anerkjennelse er en grunnstein for en positiv personlighetsutvikling. Det a bli stigmatisert og
stemplet er en trussel mot positiv anerkjennelse, fordi det fremhever det som er negativt og
avvikende (Groven, 2013, s. 82).

Alle respondentene beskrev diskusjoner og krangling med foresatte nar det gjaldt lekser.
Dette var noe som satt sterkt i minnet nar jeg spurte dem om lekser. De fikk ikke til, og
foreldrene fikk ikke til & hjelpe de. Det var mange krangler og mye grat. Dette er viktige
aspekt i elevenes selvoppfatning. Imsen (2006) viser til hva Georg Herbert Mead beskriver i
sin teori om symbolsk interaksjonisme (Imsen, 2006, s. 419): Det vi bryr oss om, er hva

mennesker som er nar 0ss mener om 0ss. Dette kan kalles de signifikante andre. Foresatte og
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leerere havner i denne kategorien nar det handler om hvordan man presterer i skolefag og med
lekser. Her tolker elevene seg selv ut ifra hvordan de speiler seg i andre. Det vil si at de
forestiller seg selv ut fra andres perspektiv, og hva de tror de andre tenker om seg (Imsen,
20086, s. 420). Det & krangle, fa kjeft og darlige tiloakemeldinger fra foreldre og/eller lerer
kan bidra til & tro darlig om seg selv (Bru, 2008). Alle tre respondentene beskrev at de hadde
tanker om seg selv som dumme fordi de selv har oppfattet at «alle andre» kan lese, unntatt em
selv. Dersom de i tillegg opplever negative tilbakemeldinger fra laerere og foreldre, kan dette
veere med pa a forsterke denne selvoppfattelsen (Bru, 2008).

Bade Betty og Cecilie fortalte at frustrasjonen med lekser ofte farte til at de unnlot a gjare
dem. De opplevde ikke at de fikk tilpassede lekser. Betty fortalte at: «Jeg hadde helt samme
krav som alle andre, sa det var selvfglgelig utfordrende og jeg brukte jo lengre tid enn vanlig,
og jeg la merke til at vennene mine gjorde det veldig kjapt, og ble fort ferdig....For min del
ble det jo veldig mye da.» Hun syntes ikke det nyttet uansett, og leereren var likevel aldri

forngyd, men ville bare ha mer.

Den eneste som beskrev at hun hadde klart a legge mye innsats i lekser gjennom hele
skolegangen var Ada. Hun fortalte at hun nektet a gi opp, hun ville ha gode karakterer. Ada sa
at hun likevel ofte folte seg oppgitt og syntes hun matte jobbe ekstra hardt, men hun klarte
likevel & holde pagangsmotet sitt oppe. Likevel fglte hun mange ganger at det var bade
vanskelig og urettferdig: «Ofte nar jeg satt inne a gjorde lekser, kunne jeg se at de andre var
ute og lekte.» Helland (2019) viser til at noen personer med dysleksi har klart a tilegne seg sa
gode arbeidsvaner og lerestrategier at de kan klare seg uten spesiell hjelp og tilrettelegging
(Helland, 2019, s. 249). Og Ada var et eksempel pa dette.

5.2.2 Strategier for a leere
Elevene jeg intervjuet, oppgir at de selv hadde utviklet eller oppdaget sine egne strategier for

a lere.

Leringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for & organisere sin egen lzring. Dette er strategier
for & planlegge, gjennomfare og vurdere eget arbeid for & nd nasjonalt fastsatte kompetansemal. Det
innebaerer ogsa refleksjoner over nyervervet kunnskap og anvendelse av den i nye situasjoner. Gode
leeringsstrategier fremmer elevens motivasjon for leering og evne til & lgse vanskelige oppgaver ogsa i
videre utdanning, arbeid eller fritid. (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2017, s. 50)

De leringsstrategiene som mine respondenter utviklet selv, var noe som ikke kom av seg selv.

Dette tok mange ar for dem a «oppdage». Selv om respondentene hadde utviklet noen
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leeringsstrategier de fglte hjalp godt, var det likevel ikke alltid tilrettelagt eller mulighet for
dem & kunne ta de i bruk. Og de beskriver mange episoder der de ikke har mestret leeringen.
Selv om man har utviklet en egen laerestrategi, er det likevel skolen og leererens oppgave a
tilrettelegge for at man kan laeere om og utvikle et utvalg av leerestrategier (Skaalvik &
Skaalvik, 2014).

Det er slik at progresjonen i klasserommet og i timene, skjer ut fra leererens plan. Denne
planen falger et gjennomsnittlig niva, og nar et tema er ferdig, altsa nar de fleste har mestret
det, blir tema avsluttet og leereren gar videre. Betty beskrev denne opplevelsen bade fra
grunnskolen og pa videregaende far hun fikk diagnosen: «For jeg falte jo at jeg klarte jo ikke
a folge med og jeg hang jo etter nar vi skulle gjere ting og jeg datt bare ut. Fordi jeg klarte
bare rett og slett ikke a forsta hva det var vil holdte pa med. Sa det var liksom - kanskje bare
fatt litt mere hjelp og forstatt og at noen tok ting i litt mer saktere tempo for min del.» Dette er
i trad med hva Hgien og Lundberg (2017) forteller. Det viser seg ofte at elever med dysleksi
kommer til kort. De nar sjelden samme mestringsniva som majoriteten i klassen, og de
glemmer lettere de ervervede ferdighetene (Hgien & Lundberg, 2017, s. 254). Betty fortalte
ogsa at hun mange gang prevde a unnga lesing. «Det hjalp ikke uansett!...Nar jeg ma lese 10
sider til en prave, det setter seg ikke i hodet mitt.» Det fremkommer at elever med dysleksi
ofte har lart seg a unnga lesing i starst mulig grad, fordi de ikke har opplevd mestring (Hgien
& Lundberg, 2017, s. 254).

Cecilie beskrev en lerer pa videregaende som brukte begrepskort ved innlaring av vanskelige
ord. For eksempel ordet «markedsstrategi». Da hadde de flere kort som sa noe om
betydningen til ordet. Da hun gvde pa dette, forsto hun mye lettere hva ordet betydde etterpa.
Cecilie syntes dette var en kjempeartig mate a leere vanskelige ord pa, og hadde gnsket at
leerere i grunnskolen kunne brukt denne strategien for & gve pa begreper og ord. «Da hadde
det veert mye lettere for meg a lzere,» fortalte hun. Dette stattes i forskning, som viser at
ordforradet vil gke raskere dersom tradisjonelle definisjoner erstattes av mer utdypende

forklaringer pa de vanskelige ordene (Hgien & Lundberg, 2017, s. 278).

Som vist i kapitel 2 om hva dysleksi er, viser Hgien & Lundberg (2017) blant annet til at
lesevanskene er resistente over flere ar, og selv med god tilrettelegging kan vanskene vedvare.
| tillegg kan det & ha darlig leseflyt, gjere det vanskelig a forsta hva man har lest. Bakvendt
lesing, var en teknikk Ada syntes hjalp henne til & lese for & forstd. Hun startet bakerst for &

forsta hva det handlet om, eller hun leste sammendraget. Nar hun etterpa leste fra
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begynnelsen, klarte hun lettere a huske det hun hadde lest. Dette kan ha a gjere med den
bakgrunnskunnskapen man tar med seg nar man leser en tekst. Noe forkunnskap er med pa a
gi leseren et veikart og gi ordene mening. Dersom man har fatt med seg de viktigste ordene
som oppsummerer handlingen, kan leseren knytte det mot helheten i teksten som leses, og
dermed lettere fa med seg innholdet (Hgien & Lundberg, 2017, s. 279). Andre mater a lgse
dette pa, kan veere a ta en kort runde i klasserommet, der man spgr om vesentlige ord fra
teksten, for & aktivere bakgrunnskunnskapen fra flere, sa kan mange ta del i denne nytten, far

stykket leses i sin helhet.

Det kan vaere vanskelig for en som har dysleksi, a vite hvilke leringsstrategier som er til god
nytte for & klare & lese og forsta det som er lest. Og det kan ta tid for dem a erfare at de
mestrer de ulike strategiene. | tillegg kan det vare vanskelig for dem & ha fokus pa bestemte
strategier, fordi de sa ofte har opplevd at de ikke far til. Det vil derfor veere til god hjelp
dersom laereren er bevisst og konsekvent i bruken av forskjellige leeringsstrategier, slik at
elever med dysleksi ogsa far tid til & leere hva som fungerer godt for dem (Hgien & Lundberg
2019, s. 280-282).

5.2.3 Tilpasset oppleering og tidlig innsats

Det finnes flere gode hjelpemidler elever med dysleksi kan bruke. Ofte er det slik at kun de
som har en diagnose far tilgang pa slike hjelpemidler, eller at skolen har sett at eleven har
behov for ekstra statte i lese- og skriveopplaringen. Noen skoler har bestemt at alle elever
skal fa tilgang til disse hjelpemidlene, uavhengig om elevene har noen diagnoser. Disse
skolene fyller kriteriene for a kunne kalle seg en «dysleksivennlig skole» (dysleksinorge.no).
Eksempler pa hjelpemidler som kan vare til god hjelp og statte for elever med dysleksi, kan
veere Lingdys, smartbgker og lydbgker. Lingdys er et digitalt lese- og skrivehjelpemiddel,
som kan brukes i bade norsk bokmal, sidemal og engelsk, og den er laget for & forstd
brukerens dialekt. Det & kunne ha god nytte av Lingdys krever opplering og erfaring, slik at
jo lengre man har brukt det, jo mer nytte kan en ha av det. De som har dysleksi skriver ofte
ord helt lydrett, for eksempel «jei» i stedet for «jeg». Lingdys er designet for & forsta dette, og
foreslar det riktige ordet i en tekstboks (Lingit.no, 2020).

Alle tre respondentene som na hadde fatt diagnosen, hadde gnsket at de kunne fatt slike
hjelpemidler pa barneskolen. Betty visste heller ikke na at hun kunne sgke om Lingdys, fordi
hun na var blitt lzerling. Ada og Cecilie brukte det ikke, fordi de syntes det ble vanskelig &

skulle sette seg inn i hvordan det fungerte, de hadde nok med skolearbeidet.
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Det de syntes kunne veere til stor hjelp derimot, var & ha tilgang til smartbgker, fordi der er

bade tekst og tale, slik at de kan falge med i teksten samtidig som den leses hgyt.

Som nevnt i kapittel 2, er tidlig innsats vesentlig i skolen. Fra 2018 er tidlig innsats lovpalagt

jamfar opplaringslovens §1-4:

«Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star i fare for & bli hengande etter i lesing,
skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv opplering slik at forventa progresjon blir nadd. Om
omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive opplaringa i ein kort periode givast som

eineundervisning.» (Opplearingslova, 2018)

Dette er videre utdypet i en artikkel fra Utdanningsdirektoratet (2018a), som sier at det er en
plikt for skolen a tilby intensiv opplaring ved behov, men det utlgser ingen rettighet eller
enkeltvedtak om dette for eleven. Videre sier rapporten at denne intensive oppleringa skal gis
til forventet progresjon er oppnadd, men det sier ikke noe om tidsaspektet, eller hvordan dette
videre falges opp for a sikre at eleven kan falge ordineer undervisning. Rapporten sier heller
ikke noe om hvordan den intensive opplaringa kan forega, bortsett fra at den kan gis som
eneundervisning i korte perioder (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Det som er min kritikk av
dette, er at tidsaspektet ikke er tydeligere. «Kort periode» er et relativt begrep, som kan bety
alt fra 1 dag til 3 maneder og kanskje lengre, alt ettersom hvordan den enkelte lerer, eller

skole, velger a tolke dette.

Videre sier rapporten at dersom ikke forventet progresjon oppnas kan skolen vurdere enten a
endre opplegget eller om eleven kan bli henvist for & vurdere spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2018a). Etter min mening, kan dette virke uklart, og det kan lede til
at eleven far prgve opplegg etter opplegg, eller at lzereren vurderer at opplegget har hatt effekt

og eleven blir satt i ordinar undervisning, eller at eleven blir henvist til PPT for utredning.

Den ene eleven jeg intervjuet, fortalte at hun hadde hatt ILK (intensiv leseopplering), noe
som hadde hatt en viss effekt. Hun larte faktisk & lese av dette intensive leseopplegget.
Dermed ble hun satt inn i ordinger undervisning igjen. Men hun beskriver at hun fortsatt hadde
store vansker med lesing og skriving, og selv om hun klarte seg akkurat, var det ingen som
henviste henne til videre utredning. For skolen var dette bra nok, men ikke for henne. Hun ble
fratatt en mulighet til utredning og en mulighet til & fa riktige og gode hjelpemidler for sin

diagnose. Dersom PPT hadde fatt lov & gjere en utredning kunne de ha oppdaget at hun hadde
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dysleksi, hun kunne fatt Lingdys og smartbgker, og hun kunne fatt et mye bedre utbytte av

undervisningen.

Noe av bakgrunnen for at begrepet tidlig innsats er innfart i Norge (Utdanningsdirektoratet,
2018a), er forskning fra den finske skolen som viser at det a satse pa stor grad av ressurser og
spesialundervisning fra de farste skolearene er leringsfremmende. Der kan de derfor minke
ressurser til spesialundervisning utover i skolegangen. Her i Norge har det veert motsatt, slik
at ressurser til spesialundervisning var mindre de farste skolearene, og sa ble behovet for
ressurser til spesialundervisning gkt utover i trinnene (Kaurel, 2018). En av forskjellene
mellom Norge og Finland, derimot er at det i Norge ikke er spesialundervisning som er det
farste tiltaket, men tidlig innsats. Begrepet tidlig innsats inneholder ikke klare og tydelige
eksempler. Det er opp til hver enkelt skole og leerer hvordan dette skal lgses. Og tidlig innsats
beskrives ogsa som tiltak. Hvilke tiltak som er ment som tidlig innsats er heller ikke
spesifisert. En stor forskjell er at tidlig innsats og tiltak, ikke er det samme som
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2018a). | tillegg er det er kun
spesialundervisning som gir vedtak, og dermed rettigheter til & paklage. Mens tidlig innsats

eller intensiv opplearing utlgser ingen vedtak, og ingen rettigheter til & paklage.

Lese- og skrivevansker er noe bade gutter og jenter kan ha. Dette kan vise seg forskjellig, og
det er flere undersgkelser som viser at gutter oftere blir henvist til PPT for utredning og
dermed flere gutter som far diagnosen dysleksi. Dette fgrer ogsa til at det er flere gutter enn

jenter som far vedtak om rett til spesialpedagogisk stette (Imsen, 2005, s. 360).

Elever med lese- og skrivevansker og i dette tilfellet uoppdaget dysleksi, vil til tross for at de
yter sitt beste og har hgy innsats, ofte ende opp med svake prestasjoner. Nar mine
respondenter ikke hadde fatt tilgang til ngdvendige hjelpemidler og verktgy, hadde de store
utfordringer med & prestere. Som en konsekvens av dette, var de i stor risiko for a utvikle lavt
selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 114). Her vil jeg vise til noe av det Ada fortalte. Til
tross for at hun hadde klart & finne gode laringsstrategier som hjalp henne, opplevde hun
store problemer da hun begynte pa videregdende. Hun fortalte at hun fikk sjokk, na fikk hun
bare sé vidt toere, men hun hadde bade treere, firere og femmere fra ungdomsskolen. Det ble
mye hgyere krav, og det var ikke lenger tilstrekkelig med gode leeringsstategier. Ada trengte

da mye mer tilrettelegging og hjelpemidler for a klare stakarakterer.
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Dersom elevene far tilpasset undervisning, der de kan oppleve og erfare over tid at deres
innsats nytter og de far til mer, kan de oppleve en gkende grad av kontroll og mestring. Selv
om arsaken til at de far til er en eksternal attribusjon, der vanskegraden er lavere, gir det mer
kontroll. I tillegg kan det gi en opplevelse av stette fra leereren og at det de selv gjar blir
mestret og verdsatt (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 110). Dette stottes ogsa av tabellen jeg
viser til pa s.15, som viser hva som kan hemme og fremme laring. Den viser at nederlag gir
darlig motivasjon, som i sin tur igjen kan lede til svak faglig utvikling og frafall i
videregaende. | motsetning til at mestring av sprak, lesing og sosial utvikling, gir gkt
motivasjon for & lzere og dermed starre sjanse for a fullfare videregaende

(Kunnskapsdepartementet, 2006).

5.3 Du har dysleksi

Det a leve med lese- og skrivevansker kan veere vanskelig. Det blir utfordrende a gjare
skolearbeid og lekser. Uansett om man jobber hardt og bruker mye tid, kan man mislykkes,
eller ikke oppna forventet resultat. Dette kan gjgre at man far darlig tro pa seg selv og sine
evner (Bru, 2008, s.135). Hvis man derimot vet arsaken til at man strever, kan det gi et annet

bilde pa seg selv, slik det utrykkes sa forklarende her:

If I had known what was the matter with me and why | couldn’t read, would everything have been
easier just because my difficulties had a name? Yes, it would. To know that it was not a disease but a
disability, a condition that could be improved, would have made all the difference (Hampshire, 2004, i
Bru, 2008 s. 139).

Det a vite hva det innebarer & ha lese- og skrivevansker, at det er en avgrenset vanske, som
ikke har noe med intelligens eller andre forutsetninger a gjere, vil kunne ha en positiv
innvirkning pa tilliten til egne ressurser (Bru, 2008). Mine respondenter hadde ogsa det til
felles, at da de fikk vite at de hadde dysleksi, var det en stor lettelse for dem. De fortalte at,
det & fa en forklaring pa hvorfor de hadde slitt med & lese og skrive, gjorde at de innsa at de

ikke var dum, men bare trengte andre mater & laere pa og a gi utrykk for sine kunnskaper.

A & vite hva som gjorde det vanskelig & lese og skrive, endret respondentenes
selvoppfatning. Det var ikke dem selv det var noe galt med, men noe «utenfor» dem selv, noe
de ikke hadde kontroll over. Det & ha dysleksi betydde at de har problemer med 4 lese og
skrive. Na trengte de ikke a fgle seg annerledes og lure pa hvorfor de andre alltid fikk til

lesing og skriving. For de visste alle na, at det & ha dysleksi ikke betyr at man har lav
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intelligens. Tvert imot kunne de alle fortelle om kjente personer med dysleksi. Det at de na

visste hva det innebzrer a ha dysleksi, gjorde at de kunne planlegge fremtiden sin ut ifra det.

Selv om alle tre respondentene na var lettet og glad over a vite hvorfor de alltid hadde slitt
med lesing og skriving, var de ogsa sint og irritert. De var sint pa leerere og andre i skolen
som de hadde mgt opp igjennom arene, som de mente burde sett og tatt tak i deres vansker.
Noen lzrere hadde trodd de var lat, noe de syntes var fryktelig urettferdig. De trodde ogsa at
noen hadde sett hva de slet med, uten a gjere noe. Dette var kanskje noe av det de var mest

irritert for, at noen laerere ser, uten & ta tak i det.
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6 Sammendrag av drgfting og konklusjon

Mitt formal med a gjere denne studien, var & undersgke respondentenes egen beskrivelse av &
ha gétt gjennom store deler av skolegangen med spesifikke lese- og skrivevansker, uten a vite
at de hadde dysleksi. Jeg ville ogsa fa frem hva det betydde for respondentene nar de pa
videregaende ble utredet og fikk diagnosen dysleksi. Jeg gnsket a fa et innblikk i deres
livsverden omkring dette tema, slik at vi som leaerere bedre kan fange opp elever som har lese-
og skrivevansker, og hjelpe dem pa et tidligere tidspunkt i deres skolegang. Samtidig gnsket
jeg ogsa a forsta hvordan dette kunne skije, for sa & kunne veere mer oppmerksom i mgte med

elever.

Selv om malet var a finne ut om deres opplevelser ved a gjennomga skolegangen uten en
diagnose, er det likevel ogsa vesentlig a fa vite hva det gjorde med dem a fa en diagnose pa
videregaende. Deres opplevelser om skolegangen, er beskrevet etter at de fikk diagnosen, slik
at de opplevelser de beskrev er i lys av den nye kunnskapen om hvorfor de har strevd med

lesing og skriving.

Alle tre respondentene har veert apne og svart pa de spgrsmal jeg hadde, og i tillegg fortalt
mer enn jeg spurte om pa eget initiativ. Det kan ogsa veere mye de ikke har fortalt, mange
episoder som opp igjennom arenes lgp har gatt i glemmeboken eller som de har fortrengt.
Likevel synes jeg at jeg har fatt en innsikt i hvordan de har opplevd & ha lese- og

skrivevansker gjennom store deler av skolegangen, som sa ble diagnostisert pa videregaende.

Kort sagt har de alle tre opplevd a streve med a lese og skrive, uten a fa god hjelp fra laerere
og skolen. Dette hatt stor innvirkning pa deres motivasjon, eget selvbilde og

mestringsopplevelser.

A ha dysleksi kan veere et godt skjult handikap, og arsakene til det kan veere flere. | denne
oppgaven viser jeg til hvordan mine respondenter beskriver a ha gjennomfart skolegangen sin
uten at deres dysleksi ble oppdaget. Men da de kom pa videregaende ble det mistenkt av

leerere, som sa tok tak i det og meldte dette til utredning av PPT.

Leerere har travle arbeidsdager med mye & sette oss inn i av nye leeremidler, utviklingsarbeid
og nye leereplaner. For at vi skal kunne gi tilpasset undervisning, eller oppdage elever som
ikke har tilfredsstillende utbytte av undervisningen, krever dette god kompetanse.

Tilfredsstillende utbytte er et vagt begrep, som ikke sier noe spesifikt om hva som er nok.
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Hva er for lite, og nar ma vi hente inn ekstra hjelp og sakkyndig vurdering? Er vi lerere for

darlige til & be om videre hjelp nar vi ser at en elev sliter, eller vet vi ikke hva grensen er?

| Meld. St. 18 Lering og Fellesskap star det: «Departementet mener at mange skoler bgr gjagre
mer innenfor rammen av tilpasset opplering for elevers behov for spesialundervisning
eventuelt utredes av PP-tjenesten» (Kunnskapsdepartementet, 2011). Kan det veere at slike
krav er med pa a hindre lerere og skoler a melde elever til PPT for utredning? Dette
sparsmalet har dukket opp som en refleksjon i arbeidet med denne oppgaven, og er noe som

kanskje kunne vart grunnlag for en helt egen undersgkelse.

Tidlig innsats ble innfart fordi undersgkelser viste at henvisninger og vedtak om
spesialundervisning gkte jo hgyere opp i trinn man kom. Og dersom tidlig innsats fungerte
slik det var tenkt, var hensikten a fare til at spesialundervisning ikke gker (sa mye) jo hgyere
opp i trinn man kommer. Farst skal skolen (lereren) gis ansvar med a vurdere eleven,
eventuelle behov og nytte av tiltak. Men det er PPT som har utredningskompetanse og kan gi
sakkyndig vurdering. Kan denne satsingen pa tidlig innsats, hindre at elever blir henvist til
utredning de kunne hatt nytte av?

For at elever med «usynlige» diagnoser, som dysleksi, kan bli sett og fa riktig hjelp, krever
det at blant annet at leereren har god kompetanse. God kompetanse er ikke bare & ha god
utdannelse. Det betinger ogsa relasjonskompetanse, erfaring, refleksjon med andre laerere og

en skolekultur som gir rom for godt samarbeid med instanser som PPT og foresatte.

Likevel kan det vaere at dette ikke er nok for a oppdage disse elevene. Denne undersgkelsen
har vist at de tre respondentene gikk i 10 ar pa skolen, pa tre forskjellige skoler, uten at laerere
tok tak i deres vansker og gjorde noe med det. Kanskje ikke leererne engang oppfattet at disse

elevene hadde sa store vansker?

Respondentene fortalte alle at madrene deres alltid hjalp dem med lekser. En av dem kunne
huske at moren hadde forsgkt & ta opp lesevanskene med skolen om, uten a fa geher. Jeg
tenker at skole-hjem samarbeidet er en viktig arena for laerere til a bli kjent med de elevene vi
har. Foresatte er en unik ressurs som kjenner sine barn og vet hva de strever med. A
imgtekomme foresatte og ta deres opplysninger pa alvor, krever kunnskap om samarbeid fra
leerere, og tett kontakt med foresatte. Kanskje det ogsa er altfor sjelden & ha kontaktmgter to

ganger i aret?
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Det er ikke nok a bare ha kompetanse for a oppdage dysleksi, men det krever tett samarbeid
med PPT. Det er ikke alle elever med dysleksi, som trenger spesialundervisning. Men alle
elever med dysleksi har utbytte av og rett til hjelpemidler som Lingdys og smartbgker. Og jo
tidligere i skolegangen elevene far tilgang og opplering i hjelpemidlene, jo mer vil elevene ha
nytte av dem. Ifglge nav.no (2018) er det kun PPT, logoped eller lignende som kan bekrefte
om eleven trenger Lingdys, for at eleven skal kunne fa det fra NAV. Derfor er det sa viktig
for elevene at skolene kan ha et godt samarbeid med PPT i en tidlig utredningsfase.

Dersom man praver et tiltak, og det drayer far elever blir henvist, forsinker man ogsa
muligheten de har for a fa tilgang pa hjelpemidler som kan statte og gi dem opplevelse av
mestring. Dysleksi blir ikke bedre, men riktige hjelpemidler kan gjgre det handterbart, og gi

starre utviklingsmuligheter.

Alle tre respondentene hadde gnsket at de fikk diagnosen i barneskolen. De fortalte at dette
ville ha gjort det mye lettere a akseptere at de strevde med lesing og skriving, og at de kunne
fatt forstaelse fra leerere og foreldre. De hadde ogsa gnsket a fa tilgang til hjelpemidler, som

kunne hjulpet de til & kunne skrive og lese i fag, pa prever og eksamen.

Jeg har ogsa sett noe pa forskjellen i kjgnn. Der fremkommer det at gutter ofte har tydeligere
vansker i de tidlige skoledrene, noe som ogsa vises ved undersgkelser. Jeg har ikke svaret pa
hvorfor, men kan anta at jenter har andre mater & kompensere for sine vansker. Der en gutt
reagerer pa sine vansker med a bli frustrert og sint, kan en jente prave a skjule sine vansker
(Helland, 2019). Det er i alle fall et faktum at langt flere gutter blir henvist til utredning, noe
som leder til at en stgrre andel gutter far vedtak om spesialundervisning og dermed ogsa

tilgang til de ngdvendige hjelpemidler (Utdanningsdirektoratet, 2017c).

Et viktig poeng som de tre respondentene fremhevet, var betydningen av a bli tatt pa alvor.
Med det mente de at leereren snakket med dem og spurte direkte om deres vansker. Og sa
gjorde noe med det. De hadde gnsket a bli mgtt pa denne maten tidligere i skolegangen. Hva
ma til for at elever, uavhengig av kjennsforskjeller skal bli sett pa en slik mate? Jeg utleder
dette til at vi som jobber i skolen, ma ta elevene pa alvor, enten de «viser» sine vansker ved &
brake slik at vi legger merke tid dem, eller de «viser» sine vansker ved & streve hardt og vi

ikke legger merke til de.

For at vi skal kunne lere av deres opplevelser, tenker jeg at vi kan bruke deres egne
beskrivelser av hvordan de har tenkt om seg selv, og hvordan de har strevd. Deres fortellinger
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har berart meg sterkt. De har opplevd a fale seg annerledes, fordi de ikke har mestret lesing
og skriving like godt som dem de sammenligner seg med. For min del, har dette fart til at jeg
har fatt en ny holdning i mgte med elever. Dersom det er elever som ikke har levert inn
rapporter eller gjgr noe i timen, har jeg tidligere brukt a tilpasse min undervisning, og vurdere
andre metoder. Men jeg tror ikke det er nok. Na reagerer jeg i tillegg med a undersgke mer og
snakke med eleven. Jeg spar rett og slett hva eleven synes det vanskelig og sier at jeg er her
for & hjelpe og tilrettelegge for at eleven kan fa vist sine kunnskaper. Selv om jeg er pa
ungdomsskolen, kan det veere elever som har dysleksi som ikke er tatt tak i, og na nar jeg vet
det jeg vet, kan jeg ikke unnlate & undersgke bedre. Jeg, som laerer er den som har ansvar for a
gi eleven rom og anledning til & fortelle. Og som fglge av dette, har jeg ogsa ansvar for a
falge opp eventuelle bekymringer i samarbeid med foresatte, eleven selv og PPT.

Slik mine respondenter viser til kunne tidligere identifisering, utredning og enten tilrading om
tilpasset undervisning eller spesialundervisning ha vert en fordel ogsa for de jenter som
strever i lesing og skriving. Dette kunne hjulpet til & gi de en forklaring og innsikt i hvorfor de
strever med lesing og skriving, og det kunne gitt de rett til ngdvendige hjelpemidler for a
kompensere for vanskene. De kunne opplevd mestring, og de kunne opplevd a bli tatt pa alvor
og trodd. Det var i hvert fall det bade Ada, Betty og Cecilie hadde gnsket seg! Da hadde de

kanskije sluppet a sparre seg selv: «Hvorfor kan de andre, men ikke jeg?»

Side 66 av 79



7 Referanser

Barnekonvensjonen. (2003). FNs konvensjon om barnets rettigheter, Vedtatt av De forente
nasjoner 20. november 1989, Ratifisert av Norge 8. januar 1991, Revidert oversettelse
mars 2003 med tilleggsprotokoller. Hentet fra
https://www.regjeringen.no/globalassets/upload/kilde/bfd/bro/2004/0004/ddd/pdfv/17
8931-fns_barnekonvensjon.pdf

BrettBoka. (2020, Mai 10). Brettboka - digitale brettbgker fra alle forlag. Hentet fra
https://brettboka.no/

Bru, E. (2008). A leve med lese- og skrivevansker i barne- og ungdomsalderen. | E. Bru, F. E.
Tennesen, & E. (. Heiervang, Lesevansker og livsvansker - om dysleksi og psykisk
helse- (ss. 135-157). Stavanger: Hertevig Akademisk.

Buli-Holmberg, J., & Ekeberg, T. R. (2017). Likeverdig og tilpasset opplaering i en skole for
alle. Oslo: Universitetsforlaget.

Buli-Holmberg, J., Nilsen, S., & Skogen, K. (2015). Kultur for tilpasset oppleering. Oslo:
Cappelen Damm Akademisk.

Bunting, M. r. (2018). Tilpasset opplering - i forskning og praksis. Oslo: Cappelen Damm
AS.

Dalland, O. (2018). Metode og oppgaveskriving. Oslo: Gyldendal akademisk.
Dysleksi Norge. (2020a, Mai 10). Dysleksivennlig skole. Hentet fra https://dysleksivennlig.no/
Dysleksi Norge. (2020b, Mai 10). Fagstoff. Hentet fra https://dysleksinorge.no/fagstoff/

Dysleksi Norge. (2020c, Januar 23). Rettigheter skole. Hentet fra
https://dysleksinorge.no/rettigheter-skole/

Forskrift til opplaeringslova. (2006, Juni 23). Forskrift til oppleringslova. Hentet fra
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2006-06-23-724/KAPITTEL_4-
5#%C2%AT73-32

Fuglesang, L., Olsen, P. B., & Rasborg, K. (. (2018). Videnskapsteori i

samfundsvidenskaberne. Fredriksberg: Samfundslitteratur.

Side 67 av 79



Gabrielsen, E. r. (2017). Klar framgang! Hentet fra
https://lesesenteret.uis.no/forskning/forskningsprosjekter/pirls/pirls-2016/#1_1

Gabrielsen, E., Hovig, J., Rongved, E., Strand, O., & Stale, H. 0. (2017, November). Godt
nytt! - Leseferdighetene blant norske tidringer i PIRLS 2016. Hentet fra
https://lesesenteret.uis.no/getfile.php/13397897/Lesesenteret/pdf-
filer/PIRLS2016_hovedrapport_web.pdf

Germeten, S. (2013, September 19). Personal narratives in Life History Research. Hentet fra
Bibsys.no: https://doi.org/10.1080/00313831.2013.838998

Gilje, N., & Grimen, H. (2018). Samfunnsvitenskapenes forutsetninger. Oslo:
Universitetsforlaget AS.

Goffman, E. (1986). Stigma notes of the management of spoiled identity. Hentet fra
https://books.google.no/books?id=zuMFXuTMAQAC&pg=PA1&hl=no&source=gbs_
toc_r&cad=3#v=onepage&q&f=false

Groven, B. (2013). Spesialpedagogen i endringstider. Oslo: Universitetsforlaget.

Gyldendal Undervisning. (2020, Mai 10). Smartbok. Hentet fra smartbok.no:

https://www.smartbok.no/

Helland, T. (2016). Ut med spraket! Hentet fra statped.no:
https://www.statped.no/globalassets/kurs-og-

konferanser/presentasjoner/statpedkonferansen-2016/turid-helland.pdf
Helland, T. (2019). Sprak og dysleksi. Bergen: Fagbokforlaget.
Hgaien, T., & Lundberg, 1. (2017). Dysleksi Fra teori til praksis. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Imsen, G. (2005). Elevens verden Innfgring i pedagogisk psykologi. Oslo:

Universitetsforlaget.
Jacobsen, D. 1. (2015). Forstaelse, beskrivelse og forklaring. Oslo: Hgyskoleforlaget.

Jakhelln, H., & Welstad, T. (. (2012). Utdanningsrettslige emner. Cappelen Damm AS.

Side 68 av 79



Kaurel, J. (2018, September 21). Tidlig innsats i utdanningspolitikken - motiver, mal og
motsetninger. Hentet fra https://www.utdanningsforbundet.no/var-
politikk/kunnskapsgrunnlag/publikasjoner/2018/tidlig-innsats-i-utdanningspolitikken--

motiver-mal-og-motsetninger/

Kindervaag, I. (2011, September 15). Kommunikasjon mellom skole og hjem - nar barn
strever med lesing og skriving. Hentet fra
https://utdanningsforskning.no/artikler/kommunikasjon-mellom-skole-og-hjem--nar-

barn-strever-med-lesing-og-skriving/

Klinkenberg, J. E. (2017, September 4). Lesevansker oppsummering av ny forskning.
Psykologitidsskriftet, ss. 834-843.

Krafnick, A. J., & Evans, T. M. (2019, Januar 11). Neurobiological Sex Differences in
Developmental Dyslexia. Hentet fra
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2018.02669/full#h1

Kunnskapsdepartementet. (2006, Desember 15). St.meld. nr. 16 (2006-2007)...0g ingen sto
igjen - Tidlig innsats for livslang leering. Hentet fra
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/stmeld-nr-16-2006-2007-/id441395/

Kunnskapsdepartementet. (2011, April 8). Meld. St. 18 (2010-2011) Lering og fellesskap,
Tidlig innsats og gode leeringsmiljger for barn, unge og voksne med serlige behov.
Hentet fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-18-
20102011/id639487/

Kunnskapsdepartementet. (2017, Mars 24). Meld. st. 21 (2016-2017) Leerelyst - tidlig innsats
og kvalitet i skolen. Hentet fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-
21-20162017/id2544344/

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2019). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal Norsk
Forlag AS.

Kvarv, S. (2014). Vitenskapsteori - tradisjoner, posisjoner og diskusjoner. Oslo: Novus

forlag.

Lingit.no. (2020, Mai 31). Lingit.no. Hentet fra https://lingit.no/produkter/

Side 69 av 79



Logometrica. (2020, Mai 10). Logos En vitenskapelig utviklet digital test. Hentet fra

logometrica.no: https://logometrica.no/logos/testresultater-2
Lund, T., & Haugen, R. (2006). Forskningsprosessen. Oslo: Unipub as.

Melby-Lervag, M. (2012, Mars 3). Arv, miljg og dysleksi - Metoder, hovedfunn og
implikasjoner for praksis. Hentet fra https://utdanningsforskning.no/artikler/arv-miljo-

0g-dysleksi---metoder-hovedfunn-og-implikasjoner-for-praksis/

NAOB. (2020, Mai 30). Det Norske Akademis ordbok. Hentet fra
https://naob.no/ordbok/skolegang

nav.no. (2018, Januar 5). Lese og skrive. Hentet fra nav.no:

https://www.nav.no/no/person/hjelpemidler/hva-har-du-vansker-med/lese-og-skrive

NESH. (2016, April 27). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humanoria,
juss og teologi. Hentet fra https://www.etikkom.no/forskningsetiske-

retningslinjer/Samfunnsvitenskap-jus-og-humaniora/
NHI.no. (2020, Januar 22). Dysleksi. Hentet fra https://nhi.no/familie/barn/dysleksi/?page=all

Norsk lyd- og blindeskriftbibliotek. (2020, Mai 10). NLB. Hentet fra nlb.no:

https://www.nlb.no/

NOU 2014: 7. (2014, September 3). NOU 2014: 7 Elevenes lering i fremtidens skole - Et
kunnskapsgrunnlag. Hentet fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/NOU-
2014-7/id766593/sec3

nsd.no. (2020, Januar). NSD Norsk Senter for Forskningsdata. Hentet fra NSD Norsk Senter
for Forskningsdata: https://nsd.no/

Olsen, M. H. (2012). Det ytre og det indre panoptikon - nar mennesker klassifiseres. | A. E.
Renbeck, Inspirert av Foucault (ss. 239-253). Bergen: Fagbokforlaget.

Opplaringslova. (2018, Juni 18). Lov om grunnskolen og den videregdande oppleringa.
Hentet fra https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61

Renolen, A. (2015). Forstéelse av mennesker. Bergen: Faghokforlaget.

Side 70 av 79



Sandvig, H. (2015, Januar 16). https://tv.nrk.no/serie/puls/2015/MDHP12000715/avspiller.
Nar dysleksi ikke fanges opp. Norge. Hentet fra tv.nrk.no:
https://tv.nrk.no/serie/puls/2015/MDHP12000715/avspiller

Shaywitz, S. E., Shaywitz, B. A., Fletcher, J. M., & Escobar. (1990). Prevalence of Reading
Disability in Boys and Girls. jamanetwork.com.

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2014). Skolen som leeringsarena. Oslo: Universitetsforlaget.

Solem, C. r. (2017). Faglige Retningslinjer for kartlegging, utredning og oppfelging av elever
med dysleksi. Hentet fra https://dysleksinorge.no/wp-content/uploads/2017/08/faglige-

retningslinjer-versjon-23.pdf

Sollid, H. (2013). Intervju som forskningsmetode i klasseromsforskning. | M. Brekke, & T. (.
Tiller, Laereren som forsker (ss. 124-137). Oslo: Universitetsforlaget.

Statlig pedagogisk tjeneste. (2020, Januar 15). Lan skolelydbgker. Hentet fra
https://www.statped.no/laringsressurs/skolelydbok/

Stglen, G. (2013). Livshistorier. Et biografisk perspektiv i pedagogisk forskning. | M. Brekke,
& T. (. Tiller, Leereren som forsker (ss. 233-244). Oslo: Universitetsforlaget.

Thagaard, T. (2018). Systematikk og innlevelse, en innfaring i kvalitative metoder. Oslo:

Fagbokforlaget.

Thornquist, E. (2008). Vitenskapsfilosofi og vitenskapsteori - for helsefag. Bergen:
Fagbokforlaget.

Tjora, A. (2019, mai 27). Sosialkonstruktivisme i Store Norske Leksikon. Hentet fra snl.no:

https://snl.no/sosialkonstruktivisme

Utdanningsdirektoratet. (2017a, September 1). Overordnet del - verdier og prinsipper for
oppleringen. Hentet fra https://www.udir.no/Ik20/overordnet-del/

Utdanningsdirektoratet. (2017b, 12 14). Statistikk om grunnskolen 2017-18. Hentet fra
https://www.udir.no/Analyse-av-GSI--tall/

Side 71 av 79



Utdanningsdirektoratet. (2017c, Mars 6). Veilederen spesialundervisning. Hentet fra
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-
behov/spesialundervisning/Spesialundervisning/

Utdanningsdirektoratet. (2018a, August 1). Intensiv opplaring for elever fra 1. - 4. arstrinn.
Hentet fra https://www.udir.no/laring-og-trivsel/tilpasset-opplaring/intensiv-opplaring/

Utdanningsdirektoratet. (2018b, 03 21). PPT og spesialundervisning - rettigheter. Hentet fra
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/sarskilte-
behov/spesialundervisning/spesialundervisning---til-deg-som-er-forelder/

utdanningsforbundet.no. (2020, Januar 18). Leererprofesjonens etiske plattform. Hentet fra
https://www.utdanningsforbundet.no/larerhverdagen/profesjonsetikk/om-

profesjonsetikk/larerprofesjonens-etiske-plattform/

Vik, S. (2020, Februar 23). Trines boklogg. Hentet fra nrk.no:
https://www.nrk.no/kultur/xl/slik-sorterer-trine-skei-grande-bokhyllene-1.14890679

Side 72 av 79



Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide
Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

Side 73 av 79



Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

«Hvordan beskriver elever som fikk diagnosen dysleksi pa videregaende, en

skolehverdag pa grunnskolen i lys av sine lese- og skrivevansker.»
Innledning:
Jeg forklarer hensikten og formalet med intervjuet og prosjektet.
Anonymitetsbeskyttelse:
Det vil bli gitt fiktive navn og bosted, slik at ingen vil bli gjenkjent.
Kun jeg vil lytte til lydopptaket.
Biografiske data:
Dato:
Sted/kontekst:
Respondentens navn og alder:
Familiehistorikk med dysleksi:
Hvem er du?
Nar fikk du vite at du hadde dysleksi?
Hvordan lever du med din dysleksi i dag?
Hvordan var det & ha lese- og skrivevansker pa skolen?
Hvilken hjelp og tilrettelegging fikk du?
Fikk du egen pc til & bruke pa skolen?

Fikk du Lingdys/Lingwright?
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Om du fikk det, i hvilken grad fikk du hjelp og tilrettelegging til hvordan du kunne

bruke dette?
Fikk du egne smartbgker/brettbgker/lydbgker?

Om du fikk det, var det noen laerere som hjalp deg og viste deg hvordan du kunne
bruke dette?

Prgver/eksamen:

e Fikk du tilgang til prever digitalt, slik at du kunne bruke Lingdys til & fa de lest
opp? Og sa svare digitalt.
e Fikk du prgver lest opp?

e Fikk du lov & svare muntlig?
Hvordan opplevde du at lzerere responderte dersom du ikke fikk til & lese/skrive?
Hvordan opplevde du a fa tilpasset mengde a lese til praver?
Hvordan opplevde du a fa tilpasset lekser?
Fikk du undervisning pa et lavere niva enn dine klassekamerater?

Har du blitt plassert i undervisning sammen med elever med spesielle behov framfor i

en vanlig klasse?

Hva vil du selv si om den tilpassing du fikk i skolen?

Avslutning:

Oppsummering av hovedpunkt og svar for a gi en mulighet til oppklaring.
Er det noe du gnsker & legge til?

Dersom du kommer pa noe du gnsker & legge til, kan du gjerne ta kontakt med meg.

Tusen takk for ditt bidrag og samarbeid.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i mitt forskningsprosjekt?

«Hvordan beskriver elever som fikk diagnosen dysleksi pa videregaende, en skolehverdag pa
grunnskolen i lys av sine lese- og skrivevansker.»

Formal:

Formalet med mitt prosjekt er & undersgke om tidligere elever, som har dysleksi, har fatt den
hjelp de har hatt behov for. Malgruppe: du ma vare mellom 18 og 20 ar, og ha diagnosen
dysleksi. Jeg gnsker a fa vite om dine personlige opplevelser fra skolen, og hvordan du
opplevde a fa tilrettelegging og hjelp.

Hensikten med dette, kan vere & belyse aspekter som kan veere til hjelp for leerere, for a
kunne yte best mulig hjelp til elever med dysleksi.

Opplysningene skal ikke brukes til andre formal.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UIT, Norges Arctiske Universitet, avdeling Alta.
Student: Eva Sofie Tessem

Veileder: Anne-Mette Bjgru

Hva vil det innebaere for deg a delta?

Jeg vil foreta en kvalitativ studie, som inneberer at det er din personlige opplevelse jeg er
opptatt av. Jeg vil gjere et intervju som er beregnet a ta ca 0,5 til 1 time. Det er laget en
semistrukturert intervjuguide med noen fa sparsmal som omhandler hvilken hjelp du har fatt i
skolen pga din dysleksi. Det apnes ogsa for at du kan legge til egne opplysninger som du
anser som viktig.

Intervjuet blir tatt opp pa taleopptak, slik at de enklere kan behandles og analyseres. Deretter
vil data fra intervjuet, bli transkribert av meg, og opptak slettet.

Det er frivilling a delta.

Det er frivillig for deg & delta pa dette prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst
trekke tilbake samtykke uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil bli
anonymisert.

Det vil ikke ha noen konsekvenser for deg om du ikke vil delta, eller senere gnsker a trekke
deg.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Det er kun jeg som har tilgang til intervjuet og transkriberingen.
Intervjuet vil bli tatt opp pa en opptaker som er sperret med passord. Opptaket vil bli
transkribert uten & inneholde opplysninger som gjar at du kan bli gjenkjent.
Personopplysninger vil bli beskrevet med fiktive opplysninger. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra gvrige datax.

Ingen deltagere vil kunne gjenkjennes i publikasjon.
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Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.Juni 2020. Alle personopplysninger og opptak vil da
bli slettet.

Pa oppdrag fra UIT har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

Min veileder ved UIT, Anne-Mette Bjgru. Mail: anne.m.bjoru@uit.no.

Eller meg: Eva Sofie Tessem ete012@uit.no

Personvernombud ved UIT, Joakim Bakkevold. Mail: personvernombud@uit.no

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

Med vennlig hilsen

Eva Sofie Tessem
Student

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan beskriver elever som fikk
diagnosen dysleksi pa videregaende, en skolehverdag pa grunnskolen i lys av sine lese- og
skrivevansker.», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O A delta i kvalitativt intervju med taleopptak
[0 At informasjon fra intervjuet kan publiseres i min masteroppgave

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. midt Juni
2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

NSD sin vurdering:

Prosjekttittel
Hvordan beskriver tidligere elever med dysleksi, den tilrettelegging og hjelp de fikk i
ungdomsskolen?»

Referansenummer
302511

Registrert
12.12.2019 av Eva sofie Tessem - ete012@post.uit.no

Behandlingsansvarlig institusjon
UIT — Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og
leererutdanning / Institutt for leererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Anne-Mette Bjgru, anne.m.bjoru@uit.no, tif: 77644000

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Eva Sofie Tessem, evasofie@hotmail.com, tIf: 95096437

Prosjektperiode
12.12.2019 - 20.06.2020

Status
14.01.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

14.01.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet 14.01.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde
dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om
hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
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https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.ntml Du ma vente pa svar fra NSD far
endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle serlige kategorier av personopplysninger om helse og alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 20.06.2020.

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

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

PERSONVERNPRINSIPPER

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

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

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

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

FZLG DIN INSTITUSJIONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma
dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet! Kontaktperson hos NSD: Gry Henriksen TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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