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Hvorfor en interviewundersegelse?

Vi har tidligere i projekt STYRK gennem en litteraturafdeekning undersagt, hvilke forsknings- og udviklings-
projekter, som empirisk undersager eller afprover tiltag i skolen, der har fokus pa deltagelsesmuligheder og
faglig udvikling hos elever med ordblindhed. Her fandt vi en reekke projekter med fokus pé at styrke elevgrup-
pens deltagelsesmuligheder gennem inkluderende laeringsmiljger. Vi fandt desuden en saerlig dansk traditi-
on, hvor elevens perspektiv seettes i centrum for undersggelser og tiltag (Svendsen et al., 2023).

Denne tradition viderefagres i denne anden undersegelse i STYRK-projektet, hvor vi interviewer 42 unge fra hen-
holdsvis 9. klasse og ungdomsuddannelser om deres oplevelse af at veere elever med ordblindhed i grund-
skolen. Mens eleverne i 9. klasse sdledes forteeller om deres skoletid, mens de stadig er en del af den, s& be-
der vi de unge pa ungdomsuddannelserne om at se tilbage pa deres grundskoletid. Vi sperger de unge ind
til faktorer pa individniveau: deres oplevede skriftsprogsvanskeligheder, hvad ordblindheden betyder for de-
res selvforstaelse, samt hvilke strategier de har udviklet. Vi sparger desuden til faktorer knyttet til skolekon-
teksten: uddannelsesrammerne, vaesentlige uddannelsesrelevante relationer, samt teknologiens betydning.

Undersagelsen er gennemfart af projektgruppen bestdende af: Nina Berg Gattsche, Sara Mose Lindholm Kir-
keby, Marianne Samuelsson Laursen og projektleder Helle Bundgaard Svendsen.

Undersagelsens formal

Formalet med interviewundersagelsen er at belyse, hvordan unge italesaetter deres oplevelse af at veere ele-
ver med ordblindhed i grundskolen. Det er en viden, der kan anvendes i skolens organisering, undervisning
og leesevejledning med henblik p4 at skabe inkluderende leeringsmiljger for netop disse elever.

Laesevejledning

Rapporten bestér af seks tematisk opdelte analyseafsnit: Elevernes uddannelsesrammer, Elevernes oplevel-
se af laese- og skriveteknologi, Elevernes naere relationer, Elevernes oplevelse af deres skriftsprogsvanskelig-
heder, Elevernes strategier og Elevernes selvforstaelse. Desuden er der et sidste analyseafsnit indeholdende

elevernes gode rad til leerere, der har elever med ordblindhed i klassen.

Elevernes uddannelsesrammer:

Her udfoldes elevernes forstaelse af uddannelsesrammer med bade positiv og negativ betydning for deres
oplevelse af at veere en elev med ordblindhed i grundskolen. Analysen fremstilles gennem tre overordnede
elementer med udgangspunkt i begrebet ordblindevenlig skole: Ordblindevenlig leerer, undervisning og orga-
nisering.

Elevernes oplevelse af laese- og skriveteknologi:

Her beskrives elevernes oplevelse af at anvende laese- og skriveteknologi (LST). LST er de programmer og
funktioner, som eleverne anvender til at leese og skrive. Afsnittet centrerer sig om elevernes vurdering af LST,
betydningen af LST og LST’ens synliggaerelse af ordblindheden med seerligt fokus pa elevernes grundskoletid.

Elevernes nzere relationer:

| dette afsnit udfoldes elevernes oplevelse af saerligt betydningsfulde relationer i et grundskoleperspektiv.
Eleverne fremhaever seerligt deres foreeldre, betydningsfulde leerere, primeert i positiv forstand, samt neere
venner.

Elevernes oplevelse af deres skriftsprogsvanskeligheder:

Afsnittet udfolder, hvordan eleverne oplever og italeseetter deres skriftsprogsvanskeligheder. Afsnittet bely-
ser de unges oplevelse af grundskolens og fagenes skriftsproglige indhold og aktiviteter i relation til elevens
skriftsprogsvanskeligheder.

Elevernes strategier:
Her udfoldes, hvordan og hvorfor eleverne har udviklet strategier for at klare sig i grundskolen som elev med




ordblindhed. Eleverne beskriver strategier, som de anvender i konkrete aktiviteter i skole og i fritid, der invol-
verer skriftsprog. Her belyses, hvordan eleverne anvender strategier med seerligt henblik pa laering, mestring,
deltagelse eller undvigelse.

Elevernes selvforstaelse:

| dette afsnit beskrives, hvordan eleverne oplever betydningen af at have ordblindhed som diagnose. Ord-
blindhed opleves ikke som en ensartet, uafheengig starrelse, men som noget, der kan tage sig forskelligt ud,
alt efter hvem man sparger; de ser ordblindheden gennem deres levede liv og erfaringer.

Elevernes gode rad til leererne:

Her har vi samlet en bruttoliste med elevernes gode rad til leereren, der har ordblinde elever i sin klasse. De
mange svar kredser om tre temaer, der heenger sammen, og som samlet set belyser, hvad eleverne finder
seerligt vigtigt: At leereren skal have forstaelse for ordblindhed, at leereren skal have kendskab til LST, og at
leereren ser og anerkender den enkelte elev.

| rapporten har vi bestreebt os pa at formidle analyse og resultater pd en made, sa det er muligt at udveelge de
dele, man er seerligt interesseret i. Alle afsnit indrammes derfor af en indledning og en delkonklusion, hvor-
for de kan leeses selvsteendigt. Rapporten afsluttes med en konklusion, hvor delkonklusionerne fra de seks
tematiske analyser samt elevernes gode rad til leereren med ordblinde elever i sin klasse formidles samlet.

I interviewundersggelsen deltager elever fra bade grundskole (folke- og efterskole) samt ungdomsuddannel-
ser (STX, HHX, HF, EUD). | rapporten er elever, der gar i grundskolen, angivet G (grundskole), samt et tal mel-
lem 1-8 og et bogstav mellem A-E. Tallene 1-8 angiver, at vi har gennemfart interviews pé otte forskellige
grundskoler, og bogstavet angiver, hvor mange elever vi har interviewet pa hver skole (2-5 elever). Saledes er
en elev fra grundskolen f.eks. navngivet G1A, G1B, G2A osv. Elever fra ungdomsuddannelserne er angivet
med U (ungdomsuddannelse), samt et tal mellem 9-14 og et bogstav mellem A-F. Tallene 9-14 markerer, at
vi har gennemfart interviews pa seks forskellige ungdomsuddannelsesinstitutioner, og bogstavet angiver og-
sad her, hvor mange elever vi har interviewet pa hver ungdomsuddannelsesinstitution (1-6 elever). Séledes er
en elev fra ungdomsuddannelse f.eks. navngivet USA, U11B, U13A.

Af etiske arsager har vi i formidlingen af undersegelsens interviews redigeret de elevcitater, der indgar i ana-
lyseafsnittene. Mundtlig tale indeholder gentagelser og andre talesproglige traek, som kan fare til misforsta-
elser, nar det gengives pa skrift, hvorfor et uredigeret citat kan give et forkert indtryk af interviewpersonen.

Begrebsafklaring

| rapportteksten har vi valgt at anvende begrebet ordblindhed, fremfor begrebet dysleksi. Det skyldes, at be-
grebet ordblindhed er det hyppigst anvendte begreb i Danmark bade politisk, forskningsmaessigt og i hver-
dagssammenhaenge, og det anvendes pé flere niveauer i samfundet i dag. Ordblindhed anvendes af ministe-
riet med »ordblindetesten« og »ordblinde-risikotesten« og derfor ogséa af leerere, foraeldre og elever i skolen,
ligesom det ogséa anvendes af forskere (f.eks. Elbro, 2021). Vi forstar ordblindhed som en specifik vanskelig-
hed, der skyldes vanskeligheder med at udnytte skriftens lydprincip (Elbro, 2021). Ordblindhed er ud fra den
forstaelse noget iboende, men det er ogsa vanskeligheder, man er i. Skolekonteksten har afgarende betyd-
ning for, hvor store vanskeligheder eleven oplever sig i (Svendsen, 2016).

Hvordan er undersegelsen gennemfart (metode)

| dette afsnit beskrives undersaggelsens metodiske tilgang.

Deltagere

I undersegelsen deltog 42 elever, hvoraf 25 elever pa undersggelsestidspunktet gik i 9. klasse pa otte for-
skellige grundskoler, mens 17 elever gik pa fire forskellige ungdomsuddannelser fordelt pa seks forskellige
ungdomsuddannelsesinstitutioner. Interviewene blev gennemfert august-december 2023. Vi havde opstillet




en reekke kriterier for udveelgelsen af eleverne for at sikre en s& bred elevgruppe som muligt, sdledes at elev-
interviewene var repreasentative for ordblinde elever pd 9. drgang og pa ungdomsuddannelser.

Kriterierne for deltagende elever i grundskolen var:

9. klasses elever

Folke-, fri-, privat- og efterskoler

Testet med national ordblindetest til at ligge i ordblindekategori (rad)
Geografisk spredning

Forskellige skolestarrelser (>200, 200-600, 600<)

Skoler i bade by- og landomrader

Elever med hgj og lav faglig self-efficacy

Leesevejlederen er gatekeeper

Kriterier for deltagende elever pd ungdomsuddannelserne var:

Elever fra forskellige ungdomsuddannelser

Eleverne skal veere testet ordblinde i grundskolen og méa ikke farst veere fundet pd ungdomsuddannelsen
De unge skal minimum gé pé 2. argang

Geografisk spredning

Elever med hgj og lav faglig self-efficacy

Leesevejlederen er gatekeeper

Uddybelse af deltagelseskriterier:

| dette afsnit uddybes ovenstéende kriterier. For deltagende elever i grundskolen var kriteriet, at de pa inter-
viewets gennemfarelsestidspunkt gik i 9. klasse i grundskolen. Med grundskolen forstas bade folke-, fri-, pri-
vat- og efterskoler. Vi gennemfarte dog kun interviews pa folke- og efterskoler. Eleverne skulle veere testet
med den nationale ordblindetest til at ligge i ordblindekategori (rad).

For eleverne pé ungdomsuddannelse var deltagelseskriteriet forskellige typer af ungdomsuddannelser. Vi
endte med at gennemfare interviews med elever pa STX, HF, HHX samt p& EUD (tre forskellige uddannelser
pa EUD). For bade grundskoler og ungdomsuddannelser gjaldt det, at der var tale om bade almene og seer-
lige ordblindetilbud.

Nar vi valgte at interviewe elever i 9. klasse, skyldtes det, at de skulle kunne reflektere over deres grundsko-
letid som et samlet forlagb. For elever pd ungdomsuddannelse, var det et kriterie, at de minimum skulle gé pa
2. &rgang. Dette valgte vi for at sikre en vis afstand til elevernes grundskoletid, s& de kunne inddrage nogle
af de erfaringer, de har gjort sig efterfalgende.

Vi sigtede pa geografisk spredning i Danmark, og samlet set gennemfarte vi interviews i alle landsdele, med
undtagelse af Bornholm. | forhold til grundskoler var det videre et kriterie, at interviewene skulle gennemfe-
res med elever pa forskellige typer af skoler. Derfor udvalgte vi skoler med mindre end 200 elever, mellem
200-600 elever og flere end 600 elever. Desuden valgte vi skoler beliggende i by- og landomrader.

For bade grundskole og ungdomsuddannelse gjaldt det, at vi fik kontakt til eleverne gennem skolens leese-
vejleder, der fungerede som gatekeeper. Leesevejlederen hjalp ogsé med at organisere beseget, stillede lo-
kaler til radighed og bad os velkomne rundt pa alle skolerne. Det var ogsa leesevejlederen, der udpegede ele-
verne og vurderede, om de havde hgj eller lav faglig self-efficacy.

Self-efficacy svarer til det danske begreb mestringsforventning og er séledes en indikator for, hvorvidt eleven
har lav eller hagj tiltro til sine egne evner til at mestre en given opgave. Nar det var vigtigt at f& begge elevgrupper
med, skyldes det, at vi ville sikre, at vi ikke kun fik hajtpreesterende elever med, men ogséa de elever, som ik-
ke nedvendigvis selv melder sig, og som vi almindeligvis har sveerere ved at komme i dialog med. Vi gnske-
de at fa viden fra elever med sével gode som ringe skoleerfaringer. Det viste sig dog under interviewene, at
leesevejledernes vurdering ikke altid stemte overens med elevens egen italesaettelse. Det lykkedes desuden
ikke helt at medtage en ligelig fordeling af elever med hhv. hgj og lav self-efficacy i undersggelsen. Af de 25
elever i grundskolen havde 15 elever hgj faglig mestringsforventning og ti elever lav. Af de 17 elever pa ung-
domsuddannelserne havde leesevejlederne vurderet, at 13 elever havde hgj faglig self-efficacy og kun fire

elever lav.




Vivalgte at sikre forskellige elevgrupper ved at kontakte forskellige typer af ungdomsuddannelser. Det lykke-
des dog ikke at f& en ligelig fordeling. Fordelingen endte som falger: seks elever pa HF, fem elever pa STX, to
elever pa HHX og fire elever pa EUD. Det fik ogsa betydning for, at vi méatte acceptere, at fordelingen af ele-
ver med hgj og lav self-efficacy ikke var sé ligelig, som vi havde ansket.

Derudover matte fire elever udga, fordi det viste sig, at de farst var testet ordblinde pa ungdomsuddannel-
sen. Denne undersggelse har fokus pa de unges oplevelse af at veere elev med ordblindhed i grundskolen. Vi
vurderede derfor, at elevudsagn af unge, der farst blev testet senere i deres uddannelsesforlab, ikke kunne
belyse undersagelsens kernefokus. Tveertimod kunne sddanne udsagn risikere at give et misvisende billede

af f.eks. skolernes tiltag i forhold til elever med ordblindhed. P4 dette grundlag udgik de af undersegelsen.

Interviewguide

Interviewguiden er teoretisk funderet pa den lektiologiske grundmodel (Kongskov, 2019). Modellen er udvik-
let pa baggrund af en kvalitativ undersggelse blandt studerende med ordblindhed og er udviklet med vejled-
ning for @je. Modellen peger pé veesentlige aspekter i samspillet mellem en elev med ordblindhed og uddan-
nelseskonteksten.

| centrum for modellen er den enkeltes skriftsprogskompetence, mens primeaere faktorer for udvikling af ele-
vens skriftsprogskompetence er placeret rundtom. Modellen indeholder tre individuelle elementer, nemlig
skriftsprogsvanskeligheder, strategier og selvforstéelse. Videre indeholder modellen tre elementer i relation
til miljg, nemlig uddannelsesrammer, teknologigrundlag og uddannelsesrelevante relationer. Den lektiologi-
ske grundmodel bygger pa antagelsen om, at alle faktorer, som potentielt kan veere haemmende eller frem-
mende i forhold til elevens skriftsprogsudvikling, kan placeres inden for disse seks elementer (Kongskov,
2019)%

Vi fandt derfor modellen anvendelig som grundlag for spargeguiden, idet vi vurderede, at vi med spargsmal
inden for de seks faktorer ville kunne fa et grundigt indblik i de unges oplevelse af at veere elev med ordblind-
hed i grundskolen. Gennem anvendelse af spargeguiden gnskede vi at give en stemme til de unge med hen-
blik pa at belyse, hvordan det at have ordblindhed spiller ind i deres selvforstaelse og deres oplevede skole-
forleb med inddragelse af faktorer i relation til bade individ og miljg. Videre anskede vi at give eleverne
muligheden for at forteelle, hvad de mener har veeret arsagsgivende for deres oplevede uddannelsesforlab,
og hvordan de gerne ville have veeret medt og undervist i skolen

Interviewundersagelsen

Alle i forskergruppen er tilknyttet leereruddannelsen og har faglig ekspertise inden for ordblindhed og under-
visning af elever med ordblindhed. Inden interviewundersagelsen gennemfarte vi et pilotinterview. Her gen-
nemfarte en erfaren forsker pilotinterviewet, mens de gvrige tre forskere observerede og tog feltnotater. Ef-
terfalgende diskuterede forskergruppen grundregler for forskningsinterview, herunder kvaliteten af at holde
pause og lade eleven fa tid, at sparge ind til det eleven siger, forholde sig dben og nysgerrig, at sparge op-
klarende, hvis man er i tvivl om, hvad eleven mener, samt at undgé ledende spargsmal. P4 denne méade segte
vi s hgj interviewreliabilitet (Kvale & Brinkmann, 2015) som muligt. Dernaest fordeltes interviewopgaven li-
geligt pa de fire forskere. Interviewene foregik pa elevens skole og blev udfert af en af forskerne.

Transskribering

Alle interviews blev transskriberet. Farst transskriberede forskerne pilotinterviewet med et transskriberings-
program. Dernaest transskriberede en af forskerne det preetransskriberede interview manuelt med henblik pa
at udvikle en transskriberingsguide til studentermedhjeelpere, som efterfalgende overtog den manuelle

1 Se Kongskov (2019) for en yderligere udfoldning af den lektiologiske grundmodel.




transskriptionsopgave. Studentermedhjaelperne blev instrueret i at transskribere af forskerne pé baggrund af
den udarbejdede guide. De transskriberede alle interviews pé baggrund af en lydfil af interviewet. Efter at
studentermedhjeelperen havde transskriberet 2-4 interviews, afholdt vi et opfalgende made, saledes at even-
tuelle uklarheder kunne ryddes af vejen. Studentermedhjeelperne havde hele tiden kontakt til en ansvarlig
forsker, sddan at eventuelle spargsmal kunne afklares labende.

Transskriptionerne gengiver mundtlig tale og dialog, som den fremstar i lydoptagelsen, og da vi ikke laver
sproglige analyser (f.eks. diskursanalyse) af data, har vi valgt et transskriptionsniveau med fokus pé indhold,
hvor f.eks. kun lange pauser eller hgj latter angives. Hvis noget var utydeligt, blev det angivet.

Analysestrategi

For at skabe overblik over de 42 interviews valgte vi at kode alle transskriberede interviews i Nvivo1l4 med de-
duktive koder. Koderne svarede til interviewguidens teoretiske grundlag, der bygger pé den lektiologiske
grundmodel (Kongskov, 2019). De gode rad til leereren blev kodet for sig. Koderne blev beskrevet i en kod-
ningsmanual, som forskergruppen udviklede i samarbejde. Kodningsreliabiliteten blev sikret ved, at forsker-
gruppen kodede de farste fem interviews sammen, hvor kodningen blev diskuteret, og der blev tilfgjet pree-
ciseringer i kodningsmanualen. Dernaest fordeltes de avrige interviews mellem forskerne. To erfarne forskere
kodede selvsteendigt, mens de to noviceforskere efterfalgende kodede tre interviews sammen, hvorefter de
fortsatte selvsteendigt. Undervejs i kodningsprocessen skrev alle forskere notater for at fastholde mulige
analysepointer og opmeerksomhedspunkter. Her kunne séledes angives bade det, der bekraefter tidligere un-
dersagelser og viden, men i seerdeleshed ogséd det der undrer og skaber nye indsigter, bade i forhold til det
enkelte interview, men ogséa pointer pa tveers af interviews. Vi valgte denne kodningsstrategi, fordi vores in-
terviewmateriale er meget omfangsrigt, og denne fremgangsmade gav os muligheder for at analysere de en-
kelte kategorier pa tveers af alle interviews.

| de efterfalgende analyser af de syv kategorier, anvendte vi en hermeneutisk metode, der er kendetegnet ved
flere gennemlaesninger, der spiralisk bygger bro mellem del og helhed (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi har des-
uden en pragmatisk metodisk tilgang, der dbner for solide, men ogsa kreative analyser af data. | en pragma-
tisk metodetilgang er det veesentligt, at forskerne har et dybt kendskab til det emne, interviewundersagelsen
fokuserer pa (Kvale & Brinkmann, 2015).

Undersagelsens resultater

| det folgende prassenteres interviewundersggelsens resultater gennem en fremstilling af de tematiske ana-
lyser af interviewene. Der er seks tematisk opdelte analyseafsnit: Elevernes uddannelsesrammer, Elevernes
oplevelse af leese- og skriveteknologi, Elevernes neere relationer, Elevernes oplevelse af deres skriftsprogs-
vanskeligheder, Elevernes strategier og Elevernes selvforstdelse. Desuden er der et sidste afsnit indeholden-
de elevernes gode rad til leerere, der har elever med ordblindhed i klassen.




Elevernes uddannelsesrammer

Eleverne beskriver i dette afsnit uddannelsesrammer, der bade har haft positiv og negativ betydning for de-
res oplevelse af at veere elev med ordblindhed i grundskolen. Med uddannelsesrammer forstas de konkrete
og formelle uddannelsesmeessige krav og rammer, som eleven mader eller har medt i sin uddannelseskon-
tekst, ligesom der ogsé findes en reekke uformelle forventninger, som pavirker elevens oplevelse (Kongskov,
2019). Analysen organiseres med udgangspunkt i begrebet ordblindevenlig skole, der her forstds som »sko-
ler, der i tanke, ord og handling sikrer, at ordblinde elever har mulighed for ligeveerdig deltagelse i faglige og
sociale feellesskaber« (Jargensen, 2020, s. 43). Den ordblindevenlige skole udgares af tre hovedelementer:
ordblindevenlig leerer, ordblindevenlig undervisning og ordblindevenlig organisering af skolen. De er indbyrdes
forbundne, hvorfor den ordblindevenlige skole opstér i et samspil mellem de tre elementer (Jargensen, 2020).

Ordblindevenlig leerer

Eleverne italeseetter deres forstaelse af, hvad en ordblindevenlig leerer er, og deres svar peger seerligt pa tre
gennemgaende tematikker: Vigtigheden af at made eleverne, sa de oplever sig forstadet og set som individer,
at made eleverne med faglige forventninger, som de oplever at kunne mestre, og til sidst at leereren har kend-
skab til ordblindhed og leese- og skriveteknologi (LST).

At mede eleverne, sa de faler sig forstaet og set som individer

Flere elever italesaetter vigtigheden af, at lsereren har blik for og er i dialog med dem, sa de oplever, at leere-
ren ser dem som individer og har kendskab til lige preecis deres udfordringer. En elev forteeller netop om en
leerer, hun oplever som hjeelpsom: »Hun er god til at hjeelpe en enkelt person og ikke bare en gruppe, fordi
det er jo forskelligt, hvad man har svaert ved« (G4B).

| forleengelse heraf er der ogsa elever, som italesastter deres aergrelse over, at lsereren ikke har set, at de ik-
ke lgste opgaven, s& de kunne f& den ngdvendige statte. Af deres udsagn ligger et behov for, at laereren syn-
ligt udtrykker, at de tager styringen i undervisningssituationen. En elev spidsformulerer dette anske: »| stedet
for at seette dem over i et hjarne eller seette dem uden for klassen, og de skal sidde og lave det selv, sa saet
dig hen til dem og sperg, om der er noget, du kan hjeelpe med. Det er ikke alle ordblinde, der tar sparge om
hjeelp, sa hvis de sidder og kigger ud i luften, s& hold gje med dem« (USF).

Videre saetter flere elever ord pa vigtigheden af, at laereren skaber mening for den enkelte med henblik pa at
motivere. Eksempelvis forteeller en elev pa EUD: »der [i grundskolen] har jeg aldrig rigtig kunnet se det fede
i at veere pa samme niveau som de andre. For jeg har bare taenkt, at vi skal skrive en - ja, novelle eller en hi-
storie. Hvorimod her pa uddannelsen, har du faktisk et mal med, at du gerne vil kunne skrive meget og kun-
ne uddybe meget« (U10B). Fordi han kan se mening med det, han laver, beskriver han videre, at han nu op-
lever et positivt pres for at forbedre sig. En anden elev beskriver ligeledes: »Jeg kan godt lide at sidde og
analysere en tekst, sa leenge jeg forstar teksten, det kan jeg godt. [...] Ja, s& jeg ligesom kan se meningen i,
hvorfor skal jeg lave det her, pé en eller anden méde« (GBA). Spurgt ind til om hun sammenholder skolens un-
dervisningsaktiviteter med det, hun forestiller sig at skulle bagefter, svarer GBA: »Ja, og derfor er rigtig man-
ge fag meget kedelige«. Flere elever fremhagver, at oplevelsen af en meningsfuld opgave er central for deres
motivation. Mange oplever ogsa, at de leerer mere, nar de kan se en mening med opgaven, eller néar leereren
inddrager deres interesser.

Afslutningsvist saetter en elev preecist ord pd sammenhasngen mellem leereren og oplevelsen af samharig-
hed og forstaelse: »det man husker bedst, det er leereren. For leereren har altsa stor indflydelse péd klassen
generelt. S& hvis leereren viser, at det her er okay, eller det er helt normalt [...] s faler jeg, at andre falger
med« (U9A). For ham er leereren den altafgarende faktor i forhold til at opleve sig som en naturlig del af et
klassefeellesskab, fordi leereren som forbillede kan skabe en rummelig og forstdende klasserumskultur - el-
ler det modsatte.

At stille faglige krav, som eleverne oplever at kunne mestre

| flere af elevernes udsagn tegner der sig et interessant spandingsfelt mellem de faglige krav og forventnin-
ger, som leererne mader eleverne med, og elevernes egen oplevelse af mestring og motivation.




Nogle elever har oplevet, at der er blevet stillet lavere eller andre faglige krav til dem end til deres klassekam-
merater som fglge af deres ordblindhed. Af elevernes svar kan det dog udledes, at deres vurdering af dette i
hej grad afhaenger af, om de oplever sig inddraget i processen.

Elever der im- eller eksplicit tilkendegiver, at de har oplevet det paositivt, at der var andre forventninger til dem
end til deres klassekammerater, bruger ord og vendinger som »min made« (G3B), »tage hand om« (USF)
»passede til« (U10A, U14A), »tage hensyn« (G2B, G8C, U11B), »tryghed« (U11E), »faet lov til« (U9F, U14A) og
at det var en hjeelp (U14A). Disse udsagn indikerer, at eleverne har oplevet det som en tilpasning med ud-
gangspunktileererens viden om netop deres styrker og svagheder og ikke som en kollektiv nedjustering i for-
hold til andre elever. Som eksempel forteeller en elev, at der nogle gange bliver lavet »en saeraftale«, hvis lee-
reren ser, at det er noget, han star »helt af pd« (G8C). For G8C er det meningslast at arbejde med noget, han
oplever for langt over sit niveau, i dette tilfeelde at rette en tekst for kommafejl, hvorfor han oplever, at laere-
ren i den kontekst har blik for ham og finder en anden opgave. For at nuancere kan det dog omvendt pape-
ges, at en anden elever om samme fremgangsmade italeseetter, at han ikke ville bryde sig om at f& en anden
opgave end sine klassekammerater: »Ja, jeg tror, at hvis det havde veeret noget andet, sd havde man falt sig
lidt udenfor, for s& kan man jo ikke snakke om opgaverne, eller s& tror jeg, man har falt lidt, at man er darlig«
(G7A). For G7A’'s opfattelse af sig selv som faglig kompetent og som en del af et leeringsfaellesskab er det s&-
ledes essentielt, at opgaven er den samme. En anden elev forteeller videre, at det var vigtigt for hende, fordi
hun havde sveert ved at acceptere sin ordblindhed, at hun ikke oplevede at fa »seerbehandling« (U11A).

For andre elever opleves det positivt at f& den samme, men en reduceret opgave, og en elev forteeller i den
forbindelse, at hun var glad for at f& en tyskleerer, der selv er ordblind: »0Og s& spurgte jeg, om hun ville lave
det om, sddan at jeg kun skulle lave nogle af opgaverne. S& lavede hun det om, fordi hun ogsa selv var ord-
blind, og hun vidste hvordan det var. [...] Sa vi fik lov til at lave nogle af opgaverne eller fik faerre opgaver end
de andre. [...]. Og sa vi bare skulle knokle igennem og f& dem 100 % rigtigt« (USF). USF taler ind i et behov
for mestring, som pa hende virkede motiverende for at arbejde med faget. En anden elev italesastter i forleen-
gelse heraf, hvordan det for hende var centralt, at eventuelle tilpasninger var aftalt far, hun gik i gang med
opgaven. Hun beskriver det som »frustrerende« og »irriterendex, at forventningerne blev nedjusteret, da det
ikke var italesat pa forhand og saledes blev oplevet som en opgave, hun ikke kunne mestre frem for en saer-
ligt tilpasset opgave (U11D). Af elevernes svar kan det saledes udledes, at der kan veere mange hensigts-
meaessige lgsninger, men at dialogen med eleven er central.

Flere elever italeseetter omvendt, at de har oplevet, at der har veeret lavere forventninger til dem. To elever ita-
leseetter direkte, at laererne har lavere forventninger til deres karakterer (G2B, G7A), men kun den ene elev
seetter eksplicit ord pa sin oplevelse heraf: »de ved godt, jeg er ordblind, s hvis jeg far et godt resultat i for-
hold til mine evner og séddan, s& kommer de hen og siger: 'Det var godt klaret’. Men hvis det havde vaeret nog-
le andre, s& havde det méaske ikke veeret s& godt, men de tager efter hver enkelt elev, hvad de synes, er godt
for dem. Sa hvis jeg fik et 7-tal, sd sagde hun: 'Det var da megagodt lavet’, og sa blev jeg ogséa glad for, at
man [leererne] ikke forventede det samme. Det er jo til ens egne forventninger« (G7A). Denne elev italesest-
ter saledes en leerer, der har blik for hans personlige niveau og udvikling, hvorfor det ikke opleves problema-
tisk, at samme karakter vurderes anderledes for andre elever.

Omvendt er der elever, som oplever det negativt, at der er stilles andre krav til dem end til deres klassekam-
merater. Disse elever bruger vendinger som »jeg tror, der var en enkelt gang, vi fik lov til at prave de opgaver,
som de andre fik« (U9B), »der var nogle af de andre, [...] som var rigtig gode til engelsk og slet ikke var ord-
blinde i engelsk, men egentlig blev gjort det, fordi de var ordblinde i dansk« (U9B) og »han [har] altid givet
mig 04, men vi leeser aldrig op, og han ved jo ogséa godt, jeg er ordblind, s han giver mig heller ikke helt en
chance« (G4C). | dette ordvalg ligger en oplevelse af, at leereren i sin tilretteleeggelse af undervisningen ikke
giver dem mulighed for at preestere pa det faglige niveau, de oplever potentielt at kunne preestere pa. Det gi-
ver dem ogséa en oplevelse af at std uden handlemuligheder, og at det faglige niveau alene vurderes ud fra
deres udredning for ordblindhed, og ikke pa baggrund af deres individuelle forudsestninger. De oplever at bli-
ve vurderet som en homogen gruppe. En af eleverne forteeller videre: »jeg tror ikke, han har noget imod, at vi
er ordblinde, men det kan godt veere, han traekker os lidt ned pa det nogle gange. Det kunne godt fales lidt
saddan« (G4C). | forleengelse heraf fortaeller en elev, hvordan leererens lave forventninger pavirkede hans mo-
tivation: »jamen, hvis leerere ikke har forventning til en, hvorfor skal jeg sé gide at have en forventning til mig
selv? Fordi man er s&dan lidt: Jamen, hvis du ikke tror, jeg kan, hvorfor fanden skulle jeg sé selv tro det? Du
ved vaesentligt mere om, hvordan man leerer noget, end jeg ger [...]. S& hvis leereren kun tror, man kan skrive
100 ord, og man kan skrive 100 ord, sa er det s&dan lidt: N4, fint, jeg overholder din lorteforventning, eller




hvad man skal kalde det. Og s& var man ikke motiveret« (U9SA). De elever, der entydigt og negativt oplever, at
der er blevet stillet lavere faglige krav til dem, beskriver en folelse af ikke at veere blevet set og anerkendt som
individer. | stedet oplever de at veere blevet vurderet som en del af en gruppe, hvilket har pavirket deres op-
levelse af bade kompetence og motivation.

Andre elever oplever, at der er eller har vaeret de samme forventninger til dem som til de @vrige elever, og 0g-
sd her opleves det bade positivt og negativt. Et centralt omdrejningspunkt, om end eleverne ikke bruger pree-
cis dette begreb, er spargsmalet om, hvorvidt de samme (haje) forventninger er eller har vaeret akkompag-
neret af tilsvarende stilladsering. En elev opsummerer problemstillingen pa falgende méade i beskrivelsen af
en laerer: »hun har ligesom et behov for, at jeg er lige s& god som alle andre, for nu er naesten alle ordblinde
samlet i min klasse [...]. Men jeg faler godt, det kan veere en stor udfordring, for jeg faler ikke rigtigt, der bli-
ver taenkt s& meget pé os, der er ordblinde; vi skal bare det, som alle andre ogsa skulle kunne [...]. Og det er
jo sveert for os at na derop, nar man ikke rigtig far den hjeelp, man skal have« (G2A). Denne elev opsummerer
preecist, hvordan noget, der i udgangspunktet er positivt, nemlig at leereren ansker, at alle elever nar op pa
samme hgje faglige niveau, kan opleves som noget negativt, nar eleven ikke oplever at f& den hjeelp, der er
nedvendig. Det er saledes essentielt, at de haje forventninger akkompagneres af en stilladsering, der sikrer,
at alle elever bliver i stand til at nd dem. En elev pa ungdomsuddannelse kan saledes ogsa ret prescist saette
ord pa, hvordan andre forventninger ikke nadvendigvis handler om et andet produkt, men om seerligt tilpas-
set stilladsering. Adspurgt om der var de samme forventninger til hende som til andre elever, svarer hun: »
de fag, hvor der ikke blev sat fokus péa det, forventede laererne altid, at man kunne det samme. | dansk kun-
ne min leerer godt se, at jeg [leereren] ikke kan forvente det samme med hende, som jeg kan forvente af en
anden en i klassen, fordi hun har den, altsa vanskelighed. S& ja, der blev vel forskelsbehandlet pa forskellige
fag. Der er jeg ikke blevet hjulpet lige s& meget« (U11E). Videre adspurgt om det oplevedes positivt, at hen-
des danskleerer havde andre forventninger, svarer hun ja, og forteeller, at det gav mere tryghed i undervisnin-
gen, hvilket ogsa udmantede sig i hajere mundtlige karakterer i dansk end i andre fag, hvor hun ikke opleve-
de at f& samme hjaelp (U11E). Flere elever saetter sdledes ord pé, at det er centralt, at laereren indteenker, at
de kan have brug for mere tid eller flere forklaringer (U10B, U12D). To elever, som oplever, at der har veeret
stillet de samme faglige krav forteeller om leerere, der forventer, at de bruger deres hjeelpemidler (G4A, G5C),
hvilket kan laeses som eksempler pa stilladsering.

Ovenstdende udsagn peger saledes ind i en kompleks og mangefacetteret problemstilling, men behovet for,
at laereren har kendskab til den enkelte elev og i samarbejde med eleven treeffer aftaler og stilladserer under-
visningen med udgangspunkt i den enkelte elev, star centralt frem pa tveers af elevernes udsagn.

At have kendskab til ordblindhed og LST og indtaenke det i undervisningen

Flere elever italeseetter, at det er vigtigt, at deres leerere har viden om ordblindhed og LST, og at de indtaen-
ker det aktivt i deres undervisning og i deres dialog med eleverne. Heri ligger ligeledes et behov for at ople-
ve, at laereren har set dem og forstar, hvad ordblindheden betyder for den enkelte elev. En elev forklarer om
forskellen pé sin grundskole og sin efterskole: »Og du kunne jo godt meerke, at leererne vidste det pa en eller
anden made [pé efterskolen], hvor de ikke rigtig var klar over det i folkeskolen, eller de ved... Altsa de far det
at vide, og sa glemmer de det igen. Men pa efterskole vidste alle det, fordi alle var det, sa der var ikke noget,
der skulle taenkes over, du skulle ikke sige noget, ogsad med prover og sddan noget« (U11D). En elev fremhae-
ver ligeledes vigtigheden af en laerer, der kunne se, at hun var i vanskeligheder, uden at hun selv skulle itale-
seette det: »personen opdagede, at jeg havde sveert ved det og kunne selv se det, uden at jeg skulle sige det.
Personen var ret god til at se, at det kunne jeg ikke finde ud af, og sé pa den made hjeelpe mig« (U14A). Og-
sd en anden elev saetter ord pa vigtigheden af, at lsereren, med sin viden om ordblindhed og LST, tager initi-
ativet i forhold til elevens faglige udvikling, fordi det for hende var vanskeligt at sparge om hjeelp uden at ha-
ve en viden om og et sprog for at tale om sine vanskeligheder (U11A).

Flere elever forteeller omvendt, hvordan manglende viden om ordblindhed og LST kan fare til fordomme, der
kan fare til manglende motivation hos eleven. Nogle elever forteeller, at de har haft en oplevelse af, at leerer-
ne synes, de var »dumme« (U10B), at de sprang »over hvor geerdet er lavest« og var »dovne« (U11A), at de
»ikke rigtig laver noget« eller ikke havde »fulgt med i undervisningen« (U11E), at de »skulle fokusere mere«
(G4A), at de spiller péa telefonen fremfor at bruge den som et hjeelpemiddel (G4C), og at han »gjorde det med
vilije« (U9A). Nogle af disse elever oplever, at leerernes og skoleledelsens fordomme har betydet, at de ikke er
blevet udredt tidligere, hvorfor det er noget, de aergrer sig over i dag (G4B, U11A, U11E). Omvendt fremhae-




ver en elev positivt meget preacist en leerer, der har en forstéelse for ordblindhed, og som tilretter sin didak-
tik herefter, bl.a. ved at give eleven mere tid eller sikre sig, at eleven forstar opgaven: »da jeg s& kom over pa
min friskole, havde jeg faktisk en leerer, der var super, superstattende, og det er jeg evigt taknemmelig for, for
det lgftede mig, og det endte faktisk med, at jeg gik ud med 12 til danskeksamen. Og jeg tror aldrig nogen-
sinde, jeg har veeret sa stolt i mit liv af mig selv. 0g mine foreeldre, de var jo ellevilde og séddan noget. Og det
viser jo bare, hvis du far den rigtige stotte, og der faktisk er en, der anerkender: Jamen, du er ordblind, men
det kan vi godt lgse, vi hjeelper dig lidt - for det var hun [elevens leerer] god til [...]. S& det var jo faktisk der i
9. klasse, at jeg ligesom blev bevidst om: Jamen, der er faktisk mulighed for at kunne forbedre dig her«
(u10B).

For flere elever er det netop madet med en leerer og/eller en skole, der har viden om ordblindhed og LST, der
har gjort en afgarende forskel for dem, dels for deres faglige udvikling, herunder udvikling af LST-strategier,
og dels for en accept af at have ordblindhed og en forstaelse af sig selv som faglig kompetent. En elev seetter
mere konkret ord pd, hvordan en learer kan hjeelpe en elev med ordblindhed: »Jeg kommer ind i 7. [klasse],
0g jeg synes specielt ikke engelsk er sjovt, og jeg far en leerer; han er helt fantastisk. Han var god til at bru-
ge mine hjeelpemidler, opmuntrer mig, hjeelper mig med at vaelge nogle fejl ud, sé jeg ikke skal tage det he-
le p& én gang. Og det hjeelper mig rigtig meget, s& i 8. og i 9. [klasse], er jeg rigtig selvkarende i engelsk og
ligger med de andre i toppen, fordi jeg har haft en lzerer, der tog sig tid til mig, og ikke sagde til mig: 'Det, du
laver, det er forkert, og det er forkert’« (U11C). Netop det, at leereren tilretteleegger sin undervisning, sa ele-
verne oplever, at de kan lykkes med at fokusere pa udvalgte elementer fremfor en oplevelse af, at det hele er
forkert, fremhaeves positivt af flere (U9F, U10B, U11C, U11E).

Videre sastter flere elever ord pa vigtigheden af, at deres leerer har kendskab til LST og indtaenker det i deres
tilretteleeggelse. For nogle er det vigtigt, at leereren opmuntrer dem til at bruge deres LST (G2B, G2C, G4A,
U11E), bl.a. i forhold til at legitimere det for de avrige klassekammerater. En elev forteeller eksempelvis: »Negj,
jeg feler, man altid lige skulle have den dér fra ens leerer: Du ma godt tage haretelefonerne frem, fordi ellers
bliver der altid stillet spargsmalstegn ved, hvorfor du har haretelefoner i, nar vi skal sidde og leese. S& jeg fo-
ler altid, der har veeret brug for den hjeelp med, at du ma godt tage telefonerne frem« (U11E). En anden elev,
som foretreekker at diktere udenfor klasselokalet, forteeller videre, at laererens opmuntring betyder, at han og
andre elever gar ud og dikterer, selvom »det er jo lidt nemmere bare at blive siddende« (G4A). For disse ele-
ver er leererens opmuntring ensbetydende med, at de anvender LST, som er ngdvendigt, for at de kan mestre
de givne opgaver. Videre seetter en elev ogsa ord pa, at leererens kendskab til LST betyder, at hun hurtigere
kan komme videre med opgaverne fremfor at bruge en masse tid pa selv at forsgge at lgse problemet (G2C).

Flere elever italeseetter, at de har eller har haft leerere, som ikke havde (tilstraekkeligt) kendskab til LST, men
det er forskelligt, hvordan de har oplevet det. En elev har ikke en forventning om, at leereren har et speciali-
seret kendskab til LST, foruden viden om at OCR-behandle og digitalisere tekster, og oplever det ikke proble-
matisk, fordi hun i stedet finder skolens leesevejleder (GBA). Omvendt italesastter elever péd forskellige ung-
domsuddannelser deres oplevelse af et mangelfuldt kendskab mere problematisk. En elev italeseetter det
som »lidt pinligt for leerernex, at de ordblinde elever skulle undervise deres leerere i udvalgte LST-funktioner
(U9B). En anden elev mener ligeledes om sin grundskoletid, at det »ikke er fair« at »leererne ikke har faet or-
dentligt kurser i vores hjeelpemidler, at vi skal vise dem, hvordan vi bruger hjeelpemidlerne« (U9F). Hun itale-
seetter: »Fordi at nu, nér jeg viste det, og de ikke vidste noget om det, sé synes jeg, det er fair nok, at jeg skal
vise det, men hvis jeg sparger om noget, s& skal de ogséa vide det, hvis jeg ikke ved det« (U9F). Tidligere
forskning har ligeledes peget ind i potentialet i en gensidig kommunikation, hvor leerer og elev samarbejder
om at udforske og udvikle elevernes selvstaendige teknologibaserede LST-strategier. 0gsa her understreges
vigtigheden af, at leereren kan formidle viden om og feerdigheder i at anvende LST, sé eleverne kan udvikle
deres strategier (Svendsen, 2017a). Det manglende kendskab til LST i hendes grundskoletid italesesettes og-
sd af en anden elev: »folk har altid veeret meget saddan stattende, men det er ikke s tit, de ved, hvad man
skal gare, sa det er sddan lidt... hvor meget kan de hjeelpe agtigt?« (U11B). Denne elevs udsagn peger pa, at
en stattende tilgang ikke kan std alene, men méa akkompagneres af en faglig viden om ordblindhed og LST
for faktisk at fungere stilladserende.

Ordblindevenlig undervisning

Eleverne italeseetter en raekke undervisningsformer, der har positiv og negativ betydning for dem og deres
oplevelse af at ga i skole og udvikle sig fagligt, her i seerlig grad rammesat i forhold til deres ordblindhed.




Tavleundervisning som bade leererigt og kedeligt

Spurgt ind til undervisningsformer eleverne foretreekker og/eller fr noget ud af, fremheesver flere traditio-
nel tavleundervisning, hvor laereren styrer undervisningen og dels forklarer og skriver pa tavle eller bruger
PowerPoint, og dels er i dialog med eleverne, eventuelt i samspil med en leest tekst. For flere elever giver
undervisningsformen mulighed for at indoptage det faglige indhold. Mange elever fremheever vigtigheden
af, at leererens mundtlige opleeg kombineres med strukturerede skriftlige noter, visualiseringer eller mo-
deltekster pa tavle eller skaerm, sé de ikke skal bruge kognitiv energi pa bade at lytte og skrive noter sam-
tidigt.

Mange elever italesaetter dog, at de mister koncentrationen, hvis leereren taler for leenge, uden de aktivt ind-
drages i undervisningen. En elev forteeller: »Det bliver meget treettende, og efterhdnden lytter man bare ikke
lige s& godt efter. Jeg vil sige et kvarter, 20 minutter, en halv time, sa heller ikke mere. Sa har vi efterhdnden
ramt der, hvor vi ikke klarer at koncentrere os om én ting mere. Men det, vil jeg sige, er generelt for alle ele-
ver« (G5C). For disse elever kan struktureret og visuelt stgttet tavleundervisning saledes veere en stor hjeslp i
forhold til at bearbejde og forstd samt producere skriftlige og mundtlige noter. Dog fremheaever eleverne lige-
ledes, at de, som de @vrige elever, har behov for en varieret og sekvenseret undervisning for at fastholde fo-
kus og koncentration.

Struktureret undervisning med plads til gentagelser og forklaringer

Mange elever taler ind i, at de har behov for en struktureret undervisning med plads og tid til gentagelser,
ekstra forklaringer, ro og en neervaerende leerer, ligesom en tydelig struktur ogsd fremhaeves. En elev spids-
formulerer: »Der mé ikke veere alt mulig til-side snak [...]. Der skal veere en struktureret undervisning, for jeg
skal bruge fokus pd, altsa bruge energi pa, at fa den viden, vi har faet, ind i hovedet og strukturere« (U11C).
P4 forskellig vis fremhaever flere elever vigtigheden af, at der er klare rammer for timens formal, opgaver og
aktiviteter. Dette kan bl.a. ske ved at fastholde ro og koncentration i klassen til, at alle er feerdige med en op-
gave eller sikre, at der er en tydelig og synlig struktur for lektionen. Adspurgt, hvornar hun far mest ud af un-
dervisningen, svarer en elev som eksempel, nar det »gar cirka skemalagt« (G2C). Nogle elever fremhasver og-
sa vigtigheden af, at opgaverne er tydeligt rammesatte og ikke opleves for frie (G2A, G2B). En elev sparges
ind til, hvordan han oplever at komme i gang med en tekst, hvortil han svarer: »Det er nok det sveereste. Nar
man skal skrive en tekst, s& synes jeg, der skal mange stramme rammer i forhold til, hvad man skal skrive,
for jeg har s&dan lidt sveert ved at komme p4, hvad jeg skal skrive. Sa det er lige far, jeg vil sige, at hvis der er
for mange ting, jeg kan skrive, sa ved jeg ikke, hvad jeg skal skrive« (G2B).

En elev opsummerer vigtigheden, ikke blot for hende, men for alle elever, i en struktureret undervisning: »Men
det fungerede rigtig godt, for alle kunne falge med, og det var ikke kun godt for de ordblinde, det var ogsé
godt for de almene elever, hvis man kan sige det« (U11C).

Flere elever saetter fokus pa vigtigheden af at tilretteleegge undervisningen i et lavere tempo og med mu-
lighed for at stille opklarende spargsmal eller bede om gentagelser. En elev forklarer eksemplificerende,
hvad det betyder for ham at have leerere, der har viden om elever med ordblindhed: »Der er dem, der bli-
ver uddannet til ordblinde, s& de laerer jo mange flere méder, man skal gare det pa for, at en ordblind
forstar det: Lige sige det en ekstra gang og séa ikke lige sa hurtigt. Alt sddan noget der. [...]. Ja, s& man
kan falge med. Ellers bliver det hurtigt uoverskueligt, og sé er det bare treels. S& kommer man aldrig ve-
jen rundt, og sa sidder man og teenker: Hvordan gor jeg det? Hvordan kommer jeg videre herfra, altsd?«
(G1D).

Hos et mindre antal elever udtrykkes omvendt en oplevelse af sig selv som en belastning for det starre feel-
lesskab, hvilket bl.a. kan komme til udtryk ved at undlade at stille for mange spargsmal (G1C). Seerligt udtalt
udtrykkes det hos en elev, som forklarer om leererne: »de skal jo ikke bare tage hensyn til os, for det er jo bed-
re, at der er mange, der leerer noget. Og resten af klassen, dem der ikke er ordblinde, de skal ogséa have hjeelp,
0g sa kan de jo ikke bare bruge 90 % af tiden pa os, der er ordblinde. S& pa den méde har det ogsa veeret
sveert at veere leerer. Og nar de skulle forteelle tingene pa en made, sa en almindelig kunne forsta det og sa
en ordblind. S& pa den méade var det jo ogsé en vanskelig situation at seette en leerer i; at leere os det« (G8C).
Synspunktet er ikke gennemgaende for elevernes svar, men kaster lys pa vigtigheden af at italesastte under-
visningsformer, som er seerligt vigtige for elever med ordblindhed, men gavnlige for alle, pd en méade, s alle

elever oplever det givtigt og relevant.




Kreative og varierende arbejdsformer

Flere elever taler ind i, at de veerdsastter varieret undervisning, gerne med inddragelse af kreative arbejdsfor-
mer og forskellige teksttyper og modaliteter. P4 den méade oplever eleverne bedre at kunne bearbejde og hu-
ske stoffet. En elev forteeller om kreative arbejdsformer: »Det, synes jeg, er rigtig speendende, og jeg synes
0gsa det hjeelper pé forstaelsen, fordi man i hgjere grad far brugt sin krop og ikke bare skal lytte. Det leerer
man mere af, eller det gar jeg« (U12D). Netop det, at arbejdet kobles op pé noget kropsligt og taktilt, er no-
get, som flere elever fremhasver som fremmende for deres forstéelse. Som eksempler fremhasver eleverne
béde at arbejde kreativt med heenderne, at veere aktiv med kroppen, at lave laboratorieavelser, at flytte un-
dervisningen ud eller lave projektorienterede aktiviteter. Eksempelvis fremhasver en elev positivt, hvordan
han og en kammerat med ordblindhed udarbejdede en artikel efter et virksomhedsbesag. Her gennemfarte
de interviews og skrev efterfalgende artiklen ved at anvende deres LST, i seerlig grad fordi de var motiverede
for opgaven: »Der er jo meget traening i skrivning og sddan noget. Det er jo det, der er sjovt ved, at du kom
ud. [...] Og s& ogséa at man kunne vise, at man godt kunne, man skulle bare have tiden. [...] Det var os, der fik
lov, [...] men vi gjorde det pa vores made« (G1D). Eleven har med opgaven oplevet at vise, at han kunne pree-
stere, men at han blot skulle have den tid og det rum, han havde brug for. P4 samme vis peger citatet ind i,
at opgaven har givet eleven en fglelse af empowerment.

Gruppearbejde giver tryghed

Mange elever italesaetter muligheden for at arbejde sammen i grupper som noget positivt. For mange giver
gruppearbejde mulighed for at diskutere opgaven, emnet, forstdelsen og et eventuelt produkt i form af f.eks.
skriftlige besvarelser, skriftlige noter til efterfelgende mundtlig opsamling eller forberedelse til en mundtlig
fremleeggelse. Videre seetter nogle elever ord pa, at de nemmere kan fastholde deres koncentration i grup-
pearbejde end ved f.eks. leereropleag, ligesom nogle ogséa papeger, at de i gruppearbejde nemmere kan tage
nedvendige pauser.

Som tidligere naevnt italeseetter flere elever sig selv som seerlige i forhold til deres ikke-ordblinde klassekam-
merater og taler i den forbindelse ind i bade fordele og ulemper i forskellige gruppesammensaetninger. For
nogle er det en fordel, at der ikke er andre elever med ordblindhed i samme gruppe. Andre elever oplever det
som en fordel, at de er flere.

De elever, som fremheaver vigtigheden af ikke at veere den eneste med ordblindhed i gruppen, laegger veegt
pa et hastighedsaspekt. Mere specifikt mener eleverne, at det kan veere sveert at folge med ikke-ordblinde
elevers tempo, hvilket betyder, at deres rolle i gruppearbejdet bliver mere passiv. Ligeledes fremheaeves et
LST-aspekt, og her pointeres f.eks. vigtigheden af, at lezereren har eksplicitereret, at eleven med ordblindhed
kan anvende sin LST (U11E).

Andre elever taler specifikt ind i fordelene ved at sammensestte grupperne, sa de bestar af bade elever med
og uden ordblindhed. En elev italesaetter: »Det der med, at det er halv/halv i en gruppe, det tror jeg fungerer
godt, fordi de far begge vores perspektiver. For vi kan teenke pa en anden made, og de taenker pa den mere
almene made. Qg de kan skrive noget ned, s& du ogséd har noget til senere« (U9A). For denne elev giver grup-
pearbejdet mulighed for at lukrere pa hinandens spidskompetencer; i hans optik et maske mere kreativt el-
ler anderledes teenkende perspektiv i kombination med den ikke-ordblinde elevs fastholdelse af skriftlige no-
ter til senere brug.

Flere elever italesaetter, at det er vigtigt, at man kender sine gruppemedlemmer godt og dermed kan udnyt-
te hinandens styrker og kompensere for hinandens svagheder i samarbejdet. En elev forklarer: »Men jeg fo-
ler ikke péd den méade i gruppearbejde, at jeg er en byrde for de andre. Men det er jo ogsd, fordi der jo er ret
mange aspekter i gruppearbejde. [...]. Analysedelen, det behaver altsd intet at have med ordblindhed at ge-
re, altsa alle kan jo analysere, s& det faler jeg altid har veeret okay. Men jeg synes ogsa, det er sveert at veere
den som tager styringen inde i vores dokument og s f& skrevet de ting, vi siger, ned. Men det tror jeg bare,
der er lavet en aftale om i min primaere gruppe, at det er ikke mig« (U11A). Om end det er positivt, at eleven
oplever, at et kontinuerligt samarbejde giver mulighed for at se og anerkende forskellige faglige kompeten-
cer, er det ogsa en pointe, at denne elev antageligt bruger ordet »byrde« i en forstdelse af hendes skriftsprog-
lige kompetencer, hvorfor hun ikke skriver i det feelles dokument. Fastholdt med citatet leengere oppe peges
der potentielt ind i et behov for at italeseaette og stilladsere, hvordan elever med ordblindhed kan anvende LST,
sad de jeevnbyrdigt, ogsa i forhold til skriftsproglige aktiviteter, kan deltage i gruppearbejde.




Hejtleesning

Et mindre antal elever italesastter hgjtleasning pé klassen, men de italeseetter det entydigt negativt, hvis det
ikke er en frivillig opgave. Om oplevelserne bruger de ord som »den ordblindes frygt«, »anstrengende, »lidt
sveert« (G4A), »praver at undgé det«, »panikker«, »ikke lyst til at sige noget foran folke, »hakker« (G5A) og »ud-
fordring«, »tvunget, »ikke fedt« (U11E). En elev forteeller om en oplevelse fra mellemtrinnet, som han stadig
husker i dag: »Det var forfaerdeligt at stille sig op foran klassen og laese en hel tekst. Det har jeg jo provet, in-
den jeg blev testet ordblind. S& skulle man sté der og leese foran hele klassen og sédan lidt: Jeg ved ikke,
hvad der star her, s& er det sddan lidt - hjeelp, ikke. [...]. Det er jo ekstremt nervepirrende, ligesom du skal sta
og holde en tale foran, fales det, 100 mennesker, men du ved ikke, hvad der star pa papiret. [...]. Man kan ik-
ke rigtig leese, og sa skal man ligesom hjeelpes ved at treede i ord, ja, det var lidt forfaerdeligt. Det vil jeg helst
ikke veere ude for igen [...]. Ja, det tror jeg ikke lige, man glemmer« (G4A). Eleven kan ikke huske klassens
reaktion, men hans egen oplevelse af situationen star klart i erindringen som noget entydigt ubehageligt. Vi-
dere seetter eleverne ord pd at blive valgt ud som noget ubehageligt. Hvis det fremhasves mere positivt, poin-
teres vigtigheden af, at ens leerer kender eleven godt, sa de kan afleese, om man gnsker at laese hgjt eller e
(U11E). En anden elev forbinder hajtleesning med at skulle presstere og streebe efter leererens positive
vurdering: »0Og sé nogle gange trak vores leerer os ud for at hare, hvor gode vi var, og jeg ville jo godt vise hen-
de, at jeg var god, sé jeg svede bare den samme side igen og igen og igen, sa jeg kunne vise hende, at jeg
var god. For jeg teenkte jo ikke over, at jeg skulle have hjeelp. Jeg ville jo bare gerne veere ligesom de andre.
[...]. Altsa det var jo sddan lidt stressende, fordi jeg vil jo godt vise hende, at jeg var god« (G4B).

Ordblindevenlig organisering

Eleverne italesaetter forhold, der handler om skolens organisering af tiltag for elever med ordblindhed. Sigtet
er ikke at beskrive fuldsteendige organisatoriske forlab pa de enkelte skoler, men at undersgge organisatori-
ske forhold fra et elevperspektiv for at belyse, hvordan elevgruppen kan opleve sddanne som bade med- og
modvindsfaktorer.

Ordblindetest

Nogle elever italesaetter, hvad ordblindetesten har betydet for dem, herunder hvad det har betydet at blive testet
og diagnosticeret sent i deres skoleforlgb. Betydningen kan for disse elever opsummeres i to tematikker: Dels,
at diagnosticeringen legitimerede deres vanskeligheder, dels, at den gav adgang til og opmaerksomhed pé LST.

For flere af de elever, der italesestter det som legitimerende for deres skriftsprogsvanskeligheder, ligger et fo-
kus pa leereren, og deres oplevelse af, hvordan leereren ser pad dem. En elev fortaeller, at han efter diagnosti-
ceringen nemmere kunne spgrge om hjeelp i timerne, fordi leererne var bevidste om hans vanskelighed
(U10A). U11E’s udsagn peger ogsa ind i leererens syn pa hende som elev. U11E blev farst testet i slutningen
af 8. klasse, hvorfor hun gennem sin skolegang har veeret frustreret over ikke at forstd, hvorfor hun havde
vanskeligheder med skriftsproglige aktiviteter. For hende har den sene udredning betydet en frustration over
sine egne vanskeligheder, men ogsa over systemet, som hun oplever, har »svigtet« (U11E). Dette kommer og-
sa til udtryk, da hun bliver spurgt, om det har haft betydning for hende at blive diagnosticeret: »Jeg har ogsa
haft ret sveert ved at leese hgjt, og det faler jeg ikke rigtig nu, for nu vil jeg [leese hajt]. Mine leerere ved, jeg er
ordblind. Jeg ved, de ved, hvis jeg leeser noget forkert, s& deammer de mig ikke pa, at jeg ikke kan leese. S&
er det jo, fordi jeg er ordblind« (U11E). Diagnosticeringen har legitimeret hendes vanskeligheder, hvilket be-
tyder, at hun faktisk tar kaste sig ud i f.eks. at leese haijt, fordi der er en forklaring pé eventuelle vanskelighe-
der med at lgzse opgaven. En anden elev forteeller, at den manglende udredning betad, at hun oplevede et
stort pres for at falge med de andre, fordi man ikke vidste, at hun var ordblind (U13A).

Videre seetter nogle elever ord pd, at diagnosticeringen har haft betydning for deres opfattelse af sig selv som
elev med ordblindhed. En elev, der blev testet tidligt, har oplevet, at udredningen har veeret en forklaring pa
de vanskeligheder, han oplevede at have tidligt i sit skoleforlgb. Testens resultat betad, at hans vanskelighe-
der herefter gav »mening« (G8C). Omvendt beskriver en elev, der farst blev testet i 8. klasse: »Jeg tror i star-
ten var det meget underligt. Jeg tror ikke rigtig, jeg selv ville indse, jeg var ordblind. [...] S jeg tror, det var
sddan en: Ej, det har jeg ikke lyst til at veere agtig« (U11A). Den sene udredning har betydet, at hun har haft
sveerere ved at acceptere sin ordblindhed. Ovenstdende udsagn peger saledes ind i, at ordblindetesten, og




vigtigheden af at blive udredt s3 tidligt som muligt, ikke alene har praktiske implikationer, men ligeledes har
betydning for elevernes opfattelse af sig selv, dels som mennesker, dels som elever i grundskolen. Derudover
seetter elevernes udsagn ogsa indirekte fokus pé vigtigheden af dialog og opmaerksomhed mellem elever,
leerere og ledelse, ogséa far en ordblindetest.

Nogle elever seetter ogsa ord pa, hvordan ordblindetesten har vaeret afgarende for dem, fordi diagnosticerin-
gen er en adgangsbillet til at kunne anvende LST uden begraensninger, ogsa i prave- og eksamenssituatio-
ner. Netop fokus pé at kunne anvende LST til eksamen fylder hos flere elever i 9. klasse. Eksempelvis siger
en elev om sin udredning: »Jeg vil hellere ikke veere ordblind, fordi det er jo nemmere, men det er dejligt at
have det konstateret, s& jeg ikke skal ga igennem 9. klasse uden hjeelpemidler og sddan noget. [...]. Jeg far
ekstra tid til eksamener og sddan noget. Det er meget dejligt, for jeg kan godt bruge meget tid pa sddan nog-
le ting« (G4B).

| forleengelse heraf italesaetter flere elever, hvordan de paskenner den ekstra tid, som de tildeles i prevesitu-
ationer. Eleverne fremhaever, at den ekstra tid er ngdvendig, for at de kan na at besvare opgaven. En elev saet-
ter eksplicit ord pd, hvordan alene det at vide, at hun har ekstra tid, giver hende en ro: »S& kan jeg veare me-
re rolig og skal ikke stresse neer sd meget, for lige sa snart jeg begynder med at stresse, sa bliver det forkert
pa grund af, at jeg sa teenker for meget over det. Og sé kan det godt veere, at det svar, jeg farst havde skre-
vet ned, var rigtigt, men sé pa grund af at jeg kommer til at taeenke for meget over det, sé laver jeg det til et
forkert svar« (G4C). Elevernes udsagn peger saledes ogsa ind i vigtigheden af et organisatorisk fokus pa bru-
gen af LST i preve- og eksamenssituationer.

Holdundervisning

Nogle elever forteeller, at de har modtaget undervisning p& mindre hold. Af elevernes svar er det ikke muligt
at sammenseette et fuldstaendigt billede af det tilbud, de har modtaget, men der tegner sig et billede af for-
skellige indholdselementer, herunder undervisning med fokus pé leese- og stavetreening, LST og LST-strate-
gier og forberedelse til afgangseksamen i 9. klasse. | denne sammenhaang er det interessant at forholde sig
til elevernes oplevelse af undervisningen pa mindre hold, hvor to tematikker gér igen hos de af eleverne, der
forholder sig til den undervisning, de har modtaget p& mindre hold.

For det farste er det centralt, at eleverne kan se mening med og oplever det relevant at modtage undervis-
ning pa mindre hold. Mange elever beskriver indholdet af undervisningen positivt, og som noget, der har ves-
ret en hjeelp for dem, og som noget, der gjort det nemmere for dem at deltage i undervisningen. Videre seet-
ter én elev ogséd ord pd, at det har veeret med til at aendre hendes syn pé sig selv som ordblind: »Det har s&
nok ogsé gjort, at jeg er blevet mere positiv omkring det, ogsa fordi at jeg nok har sagt det hgijt til folk og sa-
dan noget, og folk de ikke dammer en péa det« (G2C). Flere elever seetter ogsa ord pd, at de har paskannet,
nar leererne har forsegt at gare det sjovt, hyggeligt og rart at deltage i undervisningen. Videre italesestter to
elever pad ungdomsuddannelse eksplicit, at de ikke nadvendigvis altid var glade for undervisningen i grund-
skolen pa grund af dens placering. Nu kan eleverne dog se, at det har hjulpet dem pa deres ungdomsuddan-
nelse, hvor der er starre krav til deres selvstaendighed (U10A, U11B).

Centralt for de elever, som beskriver det mindre positivt, er, at de i mindre grad har oplevet det relevant for
dem at deltage i med henblik pa det klassetrin, de var pa, de udfordringer de havde, eller fordi den tilknytte-
de leerer manglede viden om ordblindhed. Videre sastter flere elever ord pa at have deltaget i undervisning,
der i sig selv er relevant, f.eks. eksplicit undervisning i fonologisk opmeaerksomhed, men som de ikke i udsko-
lingen har oplevet det relevant alene at fokusere pd, blandt andet pa bekostning af opavelse af skrive- og LST-
strategier (U11C). For det andet peges der pa, at undervisningen ofte er placeret parallelt med den gvrige un-
dervisning, sa eleverne treekkes ud, seerligt i dansktimerne, hvilket flere er treette af. En elev, som i avrigt
vurderer bade leereren og undervisningens indhold meget positivt, forklarer, at hun oplever at ga glip af vig-
tigt indhold i den almene undervisning, imens hun er trukket ud, og at »det er sddan lidt stressende« (G4B).
Videre forteeller hun: »Det er vel ikke sa fedt at g& glip af sddan noget. [...]. Ja, jeg vil jo godt veere lige sa langt
som de andre. Jeg vil ikke have, at det skal gare, at jeg kommer bagud« (G4B). Adspurgt om et muligt alter-
nativ, f.eks. at undervisningen placeres efter skole, er hun ikke entydigt sikker pd, at det er en bedre lgsning,
og hendes oplevelse peger séledes ind i et centralt dilemma. En anden elev beskriver pd samme made: »S4
tit og ofte, s har jeg syntes, det har veeret forfeerdeligt at skulle ud. Og jeg synes, det var pinligt, det der med
altid at skulle ud, hvis man aldrig rigtig har veeret der i dansk og sddan noget. Eller engelsk for eksempel«

(ugB).




Selvom ikke mange elever italesaetter det med sé& markant et sprogbrug, peger bade deres og andre elevers
oplevelser pd, at dette aspekt er centralt at have fokus pa - bade i tilretteleeggelsen af undervisningen og i
dialogen med eleven om tilbuddet.

Ovenstdende elevudsagn peger saledes ind i vigtigheden af at sikre, at eleverne oplever det meningsfuldt og
relevant for dem at deltage i undervisningen, seerligt med henblik pd at undervisningen ofte vil veere placeret
enten far eller efter de gvrige klassekammeraters skoletid, eller fordi eleverne traekkes ud af undervisningen.

Adgang til og kompetencer i brugen af LST

Flere elever seetter ord pa de oplevelser, de har haft med at f& og have adgang til LST, herunder om og hvor-
dan de er blevet introduceret til LST, og hvordan de labende er blevet stattet i deres brug af LST.

Ca. 1/6 af de adspurgte elever forteeller om deres oplevelse af at fa udleveret en IT-rygsaek, men sé ikke fa
yderligere eller en meget sparsom introduktion til at bruge funktionerne. For flere elever betyder introduk-
tionen til LST, at de hurtigere og mere rutinemeessigt er kommet i gang med at anvende LST, og for nogle,
at de overhovedet er kommet i gang. En elev forteeller om hans introduktion til LST: »Allerede der [efter test-
en] fik vi adgang til det, og s& begyndte man lidt med at sidde og preve at lege med det efter skole eller i
timerne og finde ud af, hvordan det fungerer. Men der gav jeg ret hurtigt op, for det var ret kompliceret, sy-
nes jeg, lige at blive sat ind i. Men efter at der s& kom én ud hver uge og introducerede det og underviste i,
hvordan bruger man skriveredskaber, sa begyndte det at blive en fast vane« (U9D). | forlaeengelse heraf for-
teeller en anden elev: »Man kan hurtigere lige komme i gang, hvis man far det vist; s ligger det i fingrene«
(U10A).

Flere af eleverne peger ogsa ind i betydningen af laererens kendskab til LST pé organisatorisk plan. En elev
forteeller f.eks. at alle, bade laerere og elever, pa hendes efterskole fik et kursus i LST og dermed havde et
grundleeggende kendskab til funktionerne i programmet, hvilket hun ikke havde oplevet i grundskolen: »Det
var virkelig rart, at de var med pa den, og at de gjorde det samme, eller hvis du havde brug for hjeelp til CD-
ORD, sa kunne de ogsa hjeelpe i stedet for, at de bare siger: 'Jamen, det ved jeg ikke rigtigt, hvad jeg skal ga-
re ved. Na, det ma vi hare nogle teknikere om’, og sa sender de dem bare videre, og s er der lang tid, far man
far hjeelp« (U11A).

Videre peger nogle elever pa potentialet i, at alle elever har adgang og kendskab til LST, dels sa anvendelsen
normaliseres, og dels s& elever, der senere udredes, allerede har kendskab til teknologien. En elev pointerer
dog vigtigheden af, at den brede adgang til LST kombineres med viden om ordblindhed, s& de avrige elever
har forstdelse for, at det for hende ikke blot er et tilvalg, men en nadvendighed. Nar alle har adgang til
LST-funktionerne, peger hun desuden pa nedvendigheden af, at klassen er informeret om, hvorfor kun elever
med ordblindhed ma anvende LST i eksamenssituationer, nar alle kan anvende det til hverdag, fordi det da
kan opleves som urimelig seerbehandling: »Det var fedt, at alle kunne bruge det, men det der med, at der blev
stillet spargsmalstegn, lige sa snart det blev taget fra dem, og det s& kun var os, der sad tilbage med det, s
var de saddan: Hvorfor mé de det?« (U11E).

Uvidenhed skaber fordomme

Nogle elever seetter ord pad deres oplevelse af, at de selv eller deres klassekammerater ikke har haft viden og
forstaelse for, hvad ordblindhed er. En elev, der nu gar pa ungdomsuddannelse, seetter f.eks. ord pé oplevel-
sen: »Jeg tror dengang falte man sig anderledes, og det var et tabu at snakke om. Det skal jo ikke veere et ta-
bu, men man folte det som, at du var anderledes, og du bare ikke rigtig duede til det, fordi folk stillede
spergsmalstegn ved det og ikke rigtig kunne forsta, hvordan man havde det. Sa jeg faler, man blev lukket me-
getinde om det, og man turde ikke rigtigt at bruge sine hjeelpemidler, hvis der blev stillet spargsmalstegn ved
det. Hvis man kunne fa den hjaelp, at der var én, der gik ned i en klasse og fortalte: S&dan er det at veere ord-
blind, hvorfor far de hjeelp, hvorfor far de ekstra tid — s& tror jeg ogsa, det vil gare det meget nemmere for den
enkelte ordblinde ikke at fale, man skal gemme det veek, at man er ordblind« (U11E). P& organisatorisk plan
opfordrer hun saledes til mere information om ordblindhed.

Dette udsagn kan ligeledes belyses med en anden elevs beskrivelse af vigtigheden af at kunne benytte et
enerum i prgve- og eksamenssituationer. Hun forklarer: »S& nér de andre var faerdige en halv time far os el-
ler en time, sé forstyrrede det os ikke, og man blev heller ikke set skeevt til, fordi man ikke kunne se de an-
dres blikke, fordi man sad i et rum for sig selv. Sa det er i hvert fald essentielt for en ordblind at sidde alene«




(U12D). Citatet er tankeveekkende, fordi eleven, neermest som en sidebemeerkning, italeseetter, hvordan de
gvrige elevers uforstdenhed overfor de seerlige pravevilkar og heraf falgende misbilligelse, gar det essentielt
for hende at sidde alene. Dette kan forteelle, hvordan det for hende kan opleves som normen at medes med
uvidenhed og uforstaenhed.

Til sidst forteeller en elev, hvordan han selv, som udredt for ordblindhed, oplevede at mangle viden om, hvad
det faktisk betad: »Men s var der ikke nogen forskel pd, om jeg vidste eller ej. Nu vidste jeg, hvad problemet
var, men jeg vidste ikke, hvad problemet i teorien var. S& jeg vidste, jeg var ordblind, det var derfor, jeg havde
sveert ved tingene, men jeg vidste ikke, hvad det betad, og det var der ikke rigtig nogen, der gjorde« (U9A).
For disse elever er det séledes afgarende, at bade eleven selv og det omkringliggende miljg - leerere, klasse-
kammerater og hjemmet — informeres om, hvad det vil sige at have ordblindhed og er i dialog om, hvad det
betyder for den enkelte.

En leesevejleder, der har viden om IT og ordblindhed, gar en forskel

Mange elever kan seette ord pa vigtigheden af at have en ressourceperson, der bade har viden om ordblind-
hed og LST tilknyttet skolen, og mange elever italesastter, hvordan en sadan person er og har vaeret en stor
hjeelp for dem igennem deres skolegang. For disse elever er det afgerende med en person, som dels har
kendskab til ordblindhed og kan igangsaette en reekke initiativer pa skolen, og dels har kendskab til LST og
kan guide og statte eleverne i deres brug heraf.

Flere elever italesastter, hvordan en dygtig og tilgeengelig laesevejleder har kunnet kompensere for deres lae-
reres manglende eller ikke fulde kendskab til LST. Til spargsmalet om, hvorvidt hun fik den fornadne hjeelp i
folkeskolen, svarer en elev pa ungdomsuddannelse 'ja’, men tilfgjer, at det skyldes en dygtig leesevejleder:
»ellers sa vidste jeg ikke, hvem jeg skulle ga til. For der var mange laerere, der i hvert fald ikke havde styr pa
saddan noget - eller det er jo snart 10 ar siden, sa der er jo sket meget, men stadigveek. | hvert fald det der
med at have en, man ved, der har styr pa tingene« (U11B). En anden elev sestter ord pé sin forstéelse af hen-
holdsvis leerernes og leesevejlederens rolle: »Altsd min leerer ved godt, hvordan de ligesom OCR-behandler en
tekst, eller hvordan de ger det, s det er nemmere for os. Men det er jo ikke, fordi de ved, hvad vi sidder og
laver hele tiden, altsd inde pa de der forskellige veerktajer eller dokumenter, eller hvad de kalder det. S& jeg
sparger ikke min leerer fordi, at de ligesom ikke er sat sddan 100 % ind i det. Det synes jeg heller ikke, de skal
veere. Jeg synes, man skal have en leesevejleder, fordi leererne har nok at se til alligevel« (GBA). Denne elev
forstdr og italeseetter saledes sine leerere og sin leesevejleder som henholdsvis generalister og specialist.
Hun oplever, at det fungerer for hende — méaske fordi leesevejlederen er tilgeengelig i det omfang, der er nad-
vendigt. Omvendt saetter en anden elev ord pa, hvordan det havde betydning for hende, at leererne pa hen-
des efterskole havde viden om LST og derfor kunne hjeelpe, fordi hun havde oplevet i folkeskolen, at skolens
IT-mand ikke var tilgaengelig i det omfang, der var ngdvendigt: »Han havde sddan nogle meerkelige tider, han
havde dben, hvor man teenkte: Okay, men hvad sa hvis det gar ned i sidste lektion, altsd hvad gar jeg s&? Na,
men s& ma jeg jo bare sidde og kigge, indtil vi igen kan komme dagen efter, hvor han s& méaske er her eller
har tid« (U9B). Ud fra elevernes svar lader det dog til at veere et fatal, der i omfattende grad oplever eller har
oplevet LST-problemer, som ikke kan lgses af enten dem selv, leererne, en tilgengelig IT-support, en
leesevejleder eller klassekammeraterne.

Videre seetter flere elever ord pd, at en laesevejleder har givet dem en oplevelse af, at der er et seerligt blik for
og pa dem. En elev forteeller: »det kan godt veere, jeg vidste det meste i forvejen, men nu sidder der en og
forteeller mig, at det her kan man gare sadan, bare for at sikre sig, at de ved, at jeg vidste det. Altsé pa den
made falte jeg, det var rart, at der lige var en, der tog os til siden og var sddan obs pa os, kan man sige« (USE).
| forleengelse heraf seetter en anden elev ord pd, hvad det betad for hende og andre elever med ordblindhed
i hendes klasse, da leesevejlederen i 8. klasse fik et nyt arbejde uden at blive erstattet: »Ja, s fra altsa det
halve ar der i 8., der var vi bare ligesom i klasserne. Og blev sddan lidt usynlige og gra, hvis man kan forestil-
le sig det. Altsa, man var der egentlig bare« (USB). For denne elev har den synlige og neerveerende leesevej-
leder veeret helt afgarende for hendes oplevelse af at blive set.

Niveaudelt undervisning

Flere elever forteeller, at undervisningen i lobet af deres skoletid har veeret organiseret niveaudelt, og de ita-
leseetter det i overvejende grad positivt og oplever det rart at blive undervist med elever pa nogenlunde sam-
me niveau, s& man har en forstaelse for hinandens vanskeligheder.




Omvendt vurderer en anden elev den organisering, hun oplevede i sin grundskole, negativt. Hun beskriver:
»0g jeg kan huske, at vi ogsa fik at vide, at der var det her A og B. Jeg kan ikke huske, om det hed det eller 1
og 2. Men det var i hvert fald dem, der var gode til at leese og kloge og sddan noget, eller hvad de kaldte det.
Og dem, der ikke var sa gode til at leese, dem, der ikke rigtig forstod det. Altsa, s& bliver man smidt pa hver
sit hold« (U9B). Dette udsagn peger pa vigtigheden af den organisatorisk tilrettelagte kommunikation, sadan
at eleverne ikke oplever det som en vurdering af deres intelligens, men som udtryk for forskellige tilgange til
undervisning.

Flere af de @vrige elever italessetter sdledes ogsa, at den niveaudelte undervisning gav mulighed for mere
hjeelp og mere fordybelsestid. En elev forklarer: »0g i timerne blev vi s& sat péd mindre hold, sa os, der har lidt
sveerere ved det, vi gik pa et hold, hvor vi fik lidt mere, hvor de [leererne] gik lidt mere i dybden med det og
hjalp os lidt mere bade i dansk, engelsk og tysk« (G1B). Netop muligheden for hjeelp italeseettes af flere ele-
ver som centralt, og en elev beskriver, hvordan den store klassestarrelse har betydning for hans laeringssitu-
ation: »Der kunne godt veere lidt mere fokus pé de ordblinde, synes jeg, med hjeelp i skolerne. Altsa vier jo 28
0g én leerer, og hun skal jo hjeelpe alle, s hun kan jo ikke kun hjeelpe mig, men der kunne godt have veeret
lidt ekstra hjeelp til nogle af opgaverne, synes jeg. [...]. | forhold til, hvis der er en ting, man ikke forstar i en
opgave og saddan noget, sa sidder man bare i lidt lang tid og venter pa hjeelp i stedet for at kunne komme i
gang. Det kan godt vaere lidt irriterende, synes jeg, eller traels« (G7A).

Flere elever italesaetter sdledes ogsa en organisering, hvor der er feerre elever pa holdet/i klassen, eller nar
der undervises med en tolaererordning, positivt. Det giver mere ro, hvilket disse elever ofte italesaetter som
centralt for deres koncentration og fordybelse. Det giver desuden lettere adgang til leereren, hvilket de lige-
ledes oplever at have brug for.

Delkonklusion: Elevernes uddannelsesrammer

Organiseret i de overordnede kategorier: Ordblindevenlig laerer, undervisning og organisering (Jargensen,
2020) belyser dette afsnit, hvordan de unge med ordblindhed har oplevet de uddannelsesmaessige rammer,
de har madt, og hvad det har betydet og fortsat betyder for deres oplevelse af at veere elev med ordblindhed
i den danske grundskole.

Nar eleverne skal beskrive, hvad de i seerlig grad finder vigtigt hos en ordblindevenlig laerer, fremheaever de tre
tematikker: At leererne ser dem som individer og statter deres leeringsproces med udgangspunkt i deres in-
dividuelle niveau, at leereren stiller faglige krav, som de oplever at kunne mestre, og endelig at leererne har
kendskab til ordblindhed og LST og indteenker det i deres undervisning. Det er vigtigt at understrege, at ele-
vernes udsagn belyser, at der kan vaere mange hensigtsmaessige lasninger, men at kendskabet til eleven og
dialogen med den enkelte er central.

Eleverne fremhasver ogsa en reekke undervisningsformer, som i seerlig grad er givende med henblik pa deres
ordblindhed. De peger bade pa specifikke undervisningsformer som f.eks. tavleundervisning, kreative ar-
bejdsformer og gruppearbejde, men ogsa klasseledelsesforhold som struktur, tydelighed og tid til at lase op-
gaverne. Det er centralt, at undervisningen tilrettelaegges, sa der er tid og rum til at bearbejde stoffet pa va-
rieret vis, og at undervisningen er tilrettelagt, s& elever med ordblindhed kan deltage pé lige fod med deres
ikke-ordblinde klassekammerater pa mader, hvor de oplever at kunne mestre opgaverne.

Til sidst peger eleverne ind i en raekke organisatoriske forhold fra deres grundskoletid, som de belyser fra et
elevperspektiv, herunder betydningen af en ordblindetest, adgang og instruktion i LST, undervisning pé& min-
dre hold og niveaudelt undervisning. Der er ikke entydige svar pa om og hvorfor forskellige forhold opleves
som henholdsvis med- og modvindsfaktorer, men vigtigheden af dialog med eleven om skolens organisato-
riske forhold og tilbud star centralt pa tveers af elevernes udsagn.




Elevernes oplevelse af leese- og skriveteknologi

Viharundersagt elevernes oplevelse af at anvende laese- og skriveteknologii skolen. Laese- og skriveteknologi
(LST) er de programmer og funktioner, som eleverne anvender til at leese og skrive. De grundleeggende
LST-funktioner, som seerligt elever med ordblindhed har gleede af at bruge, er opleesnings-, ordforslags- og
dikteringsfunktion samt OCR-behandling. De alment stilladserende funktioner, som vi alle bruger under lass-
ning og skrivning, er stavekontrol, grammatikkontrol, sege-, ordbogs- og oversastterfunktion (Arendal et al.,
2016). | den danske skole er det som oftest programmerne AppWriter og IntoWords, der giver adgang til de
grundleeggende LST-funktioner. | interviewene med eleverne anvender de ret konsekvent begrebet 'hjeelpe-
midler’ om deres laese- og skriveteknologi. Derfor anvendes begge begreber synonymt i afsnittet her, sddan
at elevernes begrebsbrug og forstaelse treeder autentisk frem.

Elevernes vurdering af teknologien

Som en del af interviewet beder vi eleverne tage stilling til, hvordan de vil placere deres hjeelpemidler pa en
skala fra negativt til positivt. Metoden var kvalitativ, sddan at eleverne blev bedt om at placere et billede, der
repreasenterer leese- og skriveteknologi, og dernasst gik vi i dialog med dem om placeringen (se figur 1).

Figur 1:
eksempel
péd en elevs
placering
af LST

| elevernes placering af billedet og vores efterfalgende dialog med dem var det overordnede billede, at langt
de fleste af eleverne oplever det som noget positivt at have leese- og skriveteknologi stillet til radighed. Der
falger nu en neermere beskrivelse af elevernes vurdering og de begrundelser, de gav.

Mange af eleverne vurderer deres hjeelpemidler som noget meget positivt. Grundskoleeleverne giver udtryk
for, at det hjeelper dem, og at de er glade for at have faet muligheden for at bruge dem. F.eks. siger G2A: »S&
vil jeg nok laegge den ret langt hen til plusset, fordi jeg synes, det er en meget stor hjeelp. Og jeg er rigtig glad
for, jeg har faet muligheden for at kunne bruge det, sé det ikke er sddan, at jeg skal sidde og slet ikke kan
komme i gang, fordi det er meget irriterende, sé det er meget rart.« (G2A). Eleverne pa ungdomsuddannel-
serne giver pd samme made udtryk for, at det er en stor hjeelp for dem, og at det har betydning for deres mu-
lighed for at gennemfare deres uddannelse. Eleverne i grundskolen vurderer, at det har betydning for, om de
kan klare sig i skolen: »Sadan uden dem, sa vil jeg ikke tro, at jeg vil kunne klare mig pd den samme méade,
som jeg gar.« (G2B). En anden elev siger: »[...] s& altsa hvis jeg ikke havde haft hjeelpemidler, sé tror jeg, det
havde veeret sveert for mig og sadan fungere i skolen.« (G7A). Nogle elever peger pa frivillighed som noget,
der er vaesentligt for dem. De vurderer, at det er vigtigt, de har hjeelpemidlerne, og at det er vigtigt, at de selv
kan veelge, om de vil bruge det. U12A siger: »Jeg kan ikke helt se, hvaordan man skulle argumentere for, at
det er darligt. Der er ikke nogen, der siger, man skal bruge det altsd, men hvis det var en tvang, ja, sa, kunne
jeg se det som en darlig ting.« (U12A). G4B udtrykker sig saledes: »Fordi det er jo altid godt at f& hjeelp. Man
kan bare lade veere med at bruge det, hvis man ikke har lyst, men det er jo altid godt, det er der. Det er jo ba-




re rart at f4 hjeelpemidler« (G4B). For langt de fleste elever er det at fa leese- og skriveteknologi stillet til ra-
dighed positivt.

Nogle af de elever, som vurderer hjeelpemidlerne positivt, tager alligevel nogle forbehold. Seerligt G5C kan
seette ord pa hvorfor, han vurderer det sddan: »Jeg vil ikke leegge det pd midten som neutralt, men heller ik-
ke leegge det herovre agtig, jeg vil leegge det sddan positivt, men ikke crazy positivt. [...] Det er fordi, den
hjeelper, men laser ikke ens problemer.« (G5C)

Nogle f& elever forholder sig neutralt til anvendelsen af LST. De giver udtryk for, at det er en acceptabel hjeelp,
men at den ikke fylder s meget for dem — enten fordi de ikke bruger den seerlig ofte, eller fordi det fales fru-
strerende at have behov for at anvende den: »Jeg vil leegge den saddan her agtig, fordi det er en keempe hjeelp.
Men det er ogsa super sddan frustrerende, at man har brug for den hjeelp, fordi man har den udfordring og
ikke kunne leese eller stave for den sags skyld, sé.« (G11E).

Kun to elever vurderer, at teknologien er noget let negativt (det vil sige, de placerer det i kategorien mellem
neutral og negativt). For U13A er det knyttet til darlige skoleerfaringer: »Jeg elsker at bruge min computer.
Jeg bruger den rigtig meget. Men jeg bruger den ikke til skolen, og jeg kan ikke lide skole. Det er virkelig
treels, sé det er séddan ogsé derfor jeg forbinder den med det negative« (U13A). En anden elev kritiserer pro-
grammernes tekniske niveau og opfordrer til at udvikle pd programmerne. Ingen elever vurderer deres hjeel-
pemidler som meget negativt (G8C).

Tre elever fra ungdomsuddannelserne differentierer deres svar mellem positivt og negativt. De peger pa, at
det var sveert for dem at anvende deres hjeelpemidler i grundskolen, men at de nu pa ungdomsuddannelser-
ne har stor gleede af at bruge dem (USB, U11D, U12A). En enkelt elev, der gar pa efterskole, sammenligner
med folkeskolen og ville anske, hun havde faet mere kvalificeret hjeelp dengang (G1B), mens en anden elev
far gje pa en problemstilling ved at bruge sine hjeelpemidler i timen og derfor differentierer sit svar (G5B). Det
er dog USA, der tydeligst seetter fingeren pa hjeelpemidlernes betydning. Han siger: »jeg synes ikke, den er
ikke sddan i midten. For hvis den er i midten, sa vil jeg kalde den neutral, [...] men det er enten eller, enten er
det et keempe minus, ellers er det et keempe plus. S& enten er jeg bedre til det end s& mange andre ting, for-
di jeg har hjeelpemidlet ik, eller ogsa ved man, at man har s stort et problem, at hvis jeg ikke har det, sa er
det et problem.« (USA)

Samlet set ser vi, at starstedelen af eleverne vurderer, at det er positivt, at de har deres laese- og skrivetek-
nologi, og at det er en hjeelp for dem. Betydningen af at have leese- og skriveteknologi stillet til rddighed er
0gsé i andre undersagelser blevet fremheasvet som noget positivt for elevgruppen. F.eks. svarer 71% af ele-
verne med ordblindhed, at deres hjeelpemidler er en god hjeelp i undervisningen (Egmont Rapporten, 2018).
Ligeledes viser en svensk undersggelse, at de negative psykologiske falger af ordblindhed ikke treeder frem
i samme grad som i tidligere studier, og der diskuteres pa den baggrund, hvorvidt elevernes mulighed for at
bruge leese- og skriveteknologi i skolen kan have betydning for dette (Lindeblad et al., 2016).

Laese-skriveteknologiens betydning for eleverne

Som beskrevet ovenfor vurderer langt de fleste elever i interviewundersggelsen laese- og skriveteknologi som
noget positivt, og som noget der hjeelper dem. | dette afsnit udfoldes det yderligere, hvordan eleverne itale-
seetter leese- og skriveteknologiens betydning for dem.

LST som faglig stilladsering der dbner for uddannelsesmuligheder

I analyserne af interviewene treeder det frem, at eleverne oplever LST som faglig stilladsering, og formulerin-
gen 'en dejlig hjeelp’ eller "hjeelp’ gar igen mange gange pa tveers af elevinterviewene. Det understreger poin-
terne i afsnittet ovenfor: Eleverne oplever, at LST stilladserer dem fagligt, og at det har betydning, om de bli-
ver stilladseret i at anvende det. De oplever ogsa, at det giver dem nogle uddannelsesmeessige muligheder,
de ikke ellers ville have haft.

Nar eleverne forklarer, hvorfor det er dejligt at have LST, peger de p4, at det styrker deres mulighed for at lg-
se de opgaver, de far i skolen. F.eks. siger U9A, at LST giver mulighed for at kommunikere pa skrift: »Men
uden det ville jeg jo ikke kunne kaommunikere rigtigt.« (U9A). G2C forteeller: »Altséd jeg synes det er dejligt, pa
grund af hvis man sadan, hvis man nu har lidt sveert ved for eksempel et ord eller sddan noget, s& kan det




veere man misforstar det, og sé ger det en hel del til teksten, sé jeg synes egentlig, det er dejligt nok, at man
kan have ens haretelefoner og s& sddan hare, og sddan se om man skriver rigtigt eller sddan noget.« (G2C).
Det ser altsa ud til, at teknologien giver eleverne mulighed for at laese og skrive pé et niveau, som de ellers
ikke har mulighed for. Det formulerer G4A sadan her: »Det er 100%, 100%. Det har da ogsa hjulpet mig me-
get mere fagligt, sa jeg kan laere mere. Altsa det er 100%, altsa det hjeelper alt. Jeg er helt vild glad for, at det
er opfundet, altsa der er ikke s& meget der.« (G4A)

Der er dog ogsé elever, der peger pa problemstillinger ved at bruge LST - ogséa selvom det opleves som dej-
ligt. Det gar G7C. Hun oplever, at hun leerer mere, fordi hun har LST, men dbner ogsé for, at det kan have en
bagside. Hun siger: »Jeg har det egentlig fint nok med det, og det er ogsé sddan, det er meget dejligt, dej-
ligt, men det er ogsa udfordrende, ogsa at der er nogen, der ser darligt pd, at man er ordblind eller et eller
andet i den stil. Men ellers synes jeg det er dejligt, at man har hjeelpemidler til at kunne bruge eller sadan.«
(G7C). Idet teknologien synligger hendes ordblindhed, s& sastter det hende ogsé i en usikker position i for-
hold til klassekammerater, der knytter nogle negative kvaliteter til ordblindhed. Ifalge G2B er det dog langt fra
alle elever med ordblindhed, der synes, det er dejligt at anvende LST. Han forteeller, at der i den gruppe af
seks elever med ordblindhed, der er i hans klasse, er flere, der synes, det er 'treals’ og ikke har lyst til at bru-
ge det. Nar han selv oplever, at det er 'dejligt’ at bruge, sa er det, fordi han synes, det er en stor hjeelp for ham
i skolehverdagen.

En reekke elever peger direkte pd, at LST skaber nye uddannelsesmaessige muligheder for dem, fordi de op-
lever, at de styrkes fagligt. LST er pad den made med til at skabe empowerment hos dem. En elev forteeller,
hvordan LST har betydet, at hendes karakterer blev bedre i grundskolen, og det fik betydning for, at hun kun-
ne veelge den ungdomsuddannelse, hun nu er pa: »jeg tror det gik op for mig efter at have fdet mine hjeelpe-
midler, fik jeg ogséa et hgjere gennemsnit, hvilket ogsa betad jeg kunne komme ind, her hvor jeg er i dag.«
(U11E). U9D italeseetter pd samme made, at LST har betydning for videreuddannelse og fremtidsmuligheder:
»0g det er sddan, det har jo hjulpet til at igen, der bliver flere dare dbnet til videreuddannelser, fordi at nu har
jeg hjeelpen til at komme i gang og fortseette.« (U9D). G5B héber, at hjeelpemidler giver hende adgang til den
uddannelse og de @nsker, hun har, og at teknologien betyder, at ordblindheden ikke kommer til at sté i vejen
for hendes fremtidsdramme: »Ja, at jeg jo har de hjeelpemidler, der kan hjeelpe mig [...] Sa jeg haber virkelig,
at det [ordblindheden] ikke kommer til at saette en stopper for mig, men at mine hjeelpemidler kan hjeelpe mig
sd meget, at jeg faktisk kan fa det, jeg godt vil« (G5B).

Nogle elever giver udtryk for, at teknologien har givet dem gé-pa-mod og kampgejst. Det skaber en oplevel-
se af at kunne pa trods af ordblindheden: »Jeg far meget altsd meget mere, hvad kan man sige selvtillid. Jeg
tor faktisk at sige noget i klassen, sige noget hgjt. 0gsa det der med, jeg faler, jeg faktisk gar noget altsa rig-
tigt, ogsa det der med at fa hjeelpemidlet AppWriter. Jeg faler faktisk jeg kan fa en stil tilbage, hvor jeg kan
bruge noget, uden at der bare er rede streger over.« (U11E). Ogsa det at mestre teknologien kan spille ind i
forhold til at opleve mestring. Det har betydning, at man oplever, der er noget, man er god til. Det giver G3B
udtryk for. Han siger desuden: »Jeg ved ikke rigtig, hvordan jeg skulle klare mig uden det« (G3B).

Omkostninger og fordele - LST tager tid

Selvom en stor gruppe af eleverne italesaetter, at det er positivt for dem at anvende LST, fordi det giver dem
faglig stilladsering og handleevne, kontrol og ejerskab (empowerment) over deres skole- og uddannelsesliv
samt uddannelsesmuligheder, sé er det ogsa tydeligt, at eleverne ikke bare ukritisk anvender teknologien.
Der er faktorer, som ger, at eleverne vurderer hvornar, og hvordan de gnsker at anvende det.

En af de faktorer, som beskrives af eleverne, er, at LST er tidskreevende at anvende. Eleverne italesaetter, at
det tager lang tid at komme i gang med en opgave (G8C og U9A), og at man derfor let kan komme bagud i
forhold til de andre. Det ger det vanskeligt at falge med i undervisningen. F.eks. oplever G4B, at opleasnings-
funktionen tager laengere tid, end hvis man laeser med gjnene, og det kan gere det vanskeligt i et gruppear-
bejde, fordi man kommer bagud, og de andre ma vente pé én. Det handler desuden om, at det er omsteen-
deligt at bruge LST (GBA, U12D). Det er det f.eks., nar man skal OCR-behandle en tekst (G2A), eller nér grejet
skal findes frem og gares klar, f.eks. et headset (G4A). Det kreever saledes en form for accept af det faktum,
at LST tager tid, hvis man som elev skal tage det fuldt i brug. Det siger U12A s&dan her: »Altsd, det er jo nok
bare lige det med hjaelpemidlerne, og sé bare acceptere det bare tager laengere tid nogle gange.« (U12A).

Derfor spiller det ind, om eleven oplever et behov for at bruge teknologien. Jo mindre behovet opleves, jo min-
dre er incitamentet for at bavle med det. G8A og G8B giver begge udtryk for, at de anvender det, nar de op-




lever at have behov for det. G4C kan nuanceret forteelle, hvilke LST-funktioner hun har gleede af at bruge, og
hvilke hun ikke har. Det peger pa, at hun vurderer sit eget behov og anvender det i vurderingen af, om hun
skal tage funktionerne i anvendelse. Denne pointe understreges af en anden elev, der giver udtryk for, at hun
ikke bruger LST i seerligt stort omfang, fordi hun ikke leegger maerke til, at hun er ordblind (G3A). Hun oplever
altsa ikke et behov for at bruge teknologien, og anvender den derfor heller ikke. Opgavens omfang spiller og-
sd ind pa elevernes vurdering af, om de vil anvende teknologien. Eleverne vurderer lidt skarpt sat op, om det
kan betale sig at tage grejet frem og at slé det til set i relation til opgavens omfang: »Alts4, jeg kunne vel godt
bruge det en lille smule mere, sddan nér jeg lige er lidt doven og ikke lige gider at tage det frem. Igen nér det
er sma tekster, s kunne jeg vel godt bruge det, men det er sddan lidt for at seette headset i...« (G4A).

Nogle af de unge pa ungdomsuddannelserne ser tilbage pa deres grundskole og vurderer nu, at de med for-
del kunne have brugt teknologien noget mere dengang (U9D og U9C). Bag vurderingen af, om de gnsker at
bruge det, ligger ogsa for nogle elevers vedkommende et enske om at forbedre deres feerdigheder uden LST.
Det ser U9D retrospektivt: »Altsd jeg vil sige efter jeg begyndte med at bruge det, s teenker man at man skul-
le have brugt det fer. Men i starten sa var man jo sadan lidt, jo jeg kan da bruge det i n@d og naeppe hvis det,
hvis det er jeg har brug for det, men man ville jo gerne selv, hvis det var man kunne.« (U9D)

En af de to elever, som vurderer LST negativt ved interviewets start giver udtryk for, at han sddan set godt ved,
at han har brug for det, men at han ikke har overskuddet til at overkomme det bavl, der falger med. Altsé at
det tager leengere tid, og at grejet skal findes frem og gares klar, som eleverne ovenfor ogsa papeger. Han si-
ger: »Jamen, sa er det jo lige leest, og sé ved du, hvad du skal, men du kom aldrig rigtig i gang, fordi at det,
ja, energien er bare nul, nar det kommer dertil (...) s& der praver jeg ligesom at kringle mig udenom« (G8C).
Senere uddyber han: »Jeg vil faktisk helst undgé dem. Men jeg har jo brug for dem, men jeg praver sé vidt
muligt at undgd dem, fordi det, det er bavlet, som vi ogsa kom ind pa, og skal finde alt det her frem. Men,
men hvis du undgar dem, sa udfarer du ikke opgaven helt, som hvis du havde brugt dem. S& man viser ma-
ske ikke helt, hvad man kan, ndr du kan mere. Altsd jeg ger ikke mit bedste nogle gange, fordi jeg ikke har
brugt hjeelpemidler, men jeg kunne godt have gjort det bedre.« (G8C).

Vi har i en tidligere dansk undersagelse pd samme made set en sammenhaeng mellem graden af ordblinde-
vanskeligheder og tilegnelsen og brugen af LST. Elever med de starste vanskeligheder, var ogsa de elever, der
tog hjeelpemidlerne mest i anvendelse (Arnbak & Klint Petersen, 2017). De unges reflekterede tilgang til
sammenhangen mellem egne skriftsprogsvanskeligheder og deres anvendelse af LST, herunder deres vur-
dering af omkostninger og fordele, fordi LST tager tid, er pd samme méade fundet i en tidligere undersagelse.
Her viste det sig, at eleverne udviklede en raekke strategier i mgdet med de udfordringer, som teknologien
gav dem - f.eks. strategier til at mindske tidsforbruget (Svendsen, 2016, 2019).

IT-hjeelp og programmer - LST der ikke driller (ret meget)

Selvom nogle af eleverne vurderer, at det er bavlet og tidskraevende at anvende LST, viser undersggelsen til
gengeeld, at eleverne sjeeldent oplever, at teknikken i sig selv star i vejen, eller at de star uden teknisk hjeelp,
hvis der opstar tekniske problemer. Det kan have indflydelse pd, at langt de fleste elever har en positiv ind-
stilling overfor anvendelsen af LST. Nogle elever udtrykker dog, at teknikken har drillet, men at det var normalt
og ikke noget, de lagde saerligt meerke til. U1 1E forteeller, at hun lagde meerke til det en enkelt gang, fordi det
var i en eksamenssituation.

Samtidig er der ogsa tegn pa, at det har veeret udslagsgivende for de fa elever, hvor teknologien drillede me-
get i grundskolen. F.eks. bruger U13A ikke teknologien meget i dag. Hun forteeller om, hvordan det virkede
darligt i grundskolen, og derfor fik hun ikke udviklet arbejdsméader og LST-strategier: »Vi fik det aldrig til at
virke, og det virkede virkelig darligt, sa det var ogsé lidt sddan. Jeg teenkte bare sddan lidt, ogsé bare lidt
sadan, det er jo ogsa bare for sent nu. Altsd, fordi at jeg er kommet sa langt, at jeg ikke kan f& dem ind i min,
altsa hvad skal man sige, hverdag og jeg ikke kan fa dem ind, og ligesom gare at jeg kan planleegge - okay
det her, det kan hjeelpe med til at gere det her og sadan noget. Fordi jeg havde allerede opfundet metoder,
der var lettere for mig, end at bruge det der ogsa nér det ikke rigtig virkede. Vi fik det aldrig til at virke seer-
lig godt, s& det brugte jeg ikke.« (U13A). U13A er én af de to elever, som vurderer LST negativt i begyndel-
sen af interviewet. Det spiller ogséa ind, hvor velfungerende programmerne er. G1D, der er én af de elever,
der vurderer teknologien som neutral, giver udtryk for, at han ville gnske, at programmerne var lidt bedre,
fordi de ellers kan veere en heemsko: »Ja, hvis der er et ord man ikke kan leese, s& stopper den jo. S4 ja, i
stedet for at springe ordet over. Og sa bliver det lige pludselig ogsd meget forvirrende, at du skal lsese tek-




sten flere gange, finde ud af hvor vi er ndet til, springe det over, komme videre. Det gor det ogsa lidt sveere-
re.« (G1D).

En lang reekke elever giver udtryk for, at de har faet hjeelp - eller kan fa hjeelp, hvis teknikken driller. Ganske
fa fremhaesver problemer med, at de ikke har kunnet fa hjeelp, men at det er betydningsfuldt, om man kan f&
hjeelp til at bruge LST-funktioner og programmer, nar de driller, treeder tydeligt frem ved G2A. Hun siger: »Alt-
sd ja, sa kan jeg jo bare sparge min danskleerer, fordi altsd hun har virkelig meget styr pa det, og det er vir-
kelig rart. Men nogle gange sé er det ogsé bare sddan, sa har hun jo andre timer og saddan, s& kan jeg ikke li-
ge fa hjeelp. Og sadan det, det gar det bare virkelig sveert.« (G2A). G8C fremheaaver hjeelpen fra kammeraterne
som seerligt vigtig, hvis der ikke er hjeelp at hente hos leererne, for som han siger: »laererne er ikke helt ud-
dannet til at bruge det« (G8C).

En enkelt elev forteeller, hvordan IT-problemer kan bruges som undskyldning for ikke at deltage aktivt i under-
visningen: »Det er jo ikke, fordi jeg gar langsomt, men det heller ikke, fordi jeg laber op til IT, og siger hjeelp,
hjeelp, hjeelp mig. Det er ikke, fordi jeg ligesom, altsé er entusiastisk for at det ligesom lige virker den time,
hvis der er noget, man ikke helt gider eller ikke lige har overskud til at leese eller sddan.« (GBA).

Det er et vigtigt fund, at eleverne sjeeldent oplever, at teknikken i sig selv star i vejen, eller at de star uden tek-
nisk hjeelp, hvis der opstar tekniske problemer. Det er det, fordi vi i andre undersagelser ser, at netop proble-
mer med teknologien spiller ind. Elever med ordblindhed er afheengige af deres brug af teknologien pé en an-
den made end ikke-ordblinde elever er (Svendsen, 2017a), og derfor kan de reagere med vrede eller
resignation, nar de oplever, at det ikke virker (Svendsen, 2017b). Selvom kun 42 % af eleverne i en sparge-
skemaundersggelse kan svare, at de sjeeldent oplever tekniske problemer med deres hjeelpemidler (Egmont
Rapporten, 2018), s ser vi i denne undersggelse, at det ikke er noget, der fylder ret meget hos eleverne.

Laerernes betydning — LST i fagene

Leererne spiller en vigtig rolle for eleverne i forhold til deres oplevelse af at bruge LST i undervisningen. Ele-
verne italeseetter, at det er vigtigt, at leererne kender til programmerne og opfordrer dem til at bruge det (G1B,
U11E). Desuden er det vigtigt, at leererne sarger for at teksterne er digitaliserede (U11D, G1C). Nogle elever
har meget positive erfaringer. Det gaelder for G8A, der forteeller, at alle leererne har sat sig ind i LST, sa de kan
hjeelpe eleverne med det: »Altsd sadan, hvis vi har et problem med for eksempel vores AppWriter eller séddan
noget, sa synes jeg sadan de, sadan alle laererne, de har sddan sat sig sadan lidt ind i det, sa de faktisk kan
hjeelpe os. [...] Det synes jeg er en meget positiv ting« (G8A). Laererne minder dem ogsa om at bruge det i ti-
men. Andre husker tilbage pa helt andre vilkar, og det problematiserer de; »Nej, der ville jeg jo godt have
brugt den mere, det var bare det der med, jeg vidste ikke rigtig hvordan, og der var ikke rigtig nogen til at
hjeelpe, men jeg ville godt have brugt den mere, end jeg gjorde, fordi jeg tror det kunne have lettet meget pres
fra mig i folkeskolen, men der var ikke rigtig nogen, der havde styr pa det, s& jeg kunne ikke rigtig gaere det.
Sa jeg ville lidt enske, der var lidt mere sadan stgtte derfra, og veere sadan lidt, jamen du kan fa den leest op
her og her, og du kan gare det her. Sa leererne ogsa havde nogle forslag til, hvad jeg lige kunne gare, fordi
nogle gange s teenker du ikke selv over det, og sé far du at vide du skal laese det, og sé er det, det du gar.«
(U11D). En anden elev spidsformulerer problemstillingen pa denne méade: »Fordi at nar der ikke er hjeelp, sé
heanger man pa raven« (USF).

Der er forskel pd, hvordan eleverne italesaetter anvendelsen og stilladseringen af brugen af LST i de forskel-
lige fag. UL1E oplever et klart hierarki: »Dansk var det fag, hvor der altid blev sat mest fokus pa det, men jeg
foler, man kan sestte det op i et hierarki: Dansk var gverst, s& kommer matematik, fordi man kunne altid f&
hjeelp, hvad stod der i opgaven, s& kom engelsk, tysk, og s& kom geografi, historie, samfundsfag, alle de der
fag, fordi jeg kan ikke huske en eneste gang, der nogensinde har sat fokus pd, at man har veeret ordblind i
de fag.« (U11E). Nar eleven oplever det sadan, s& skyldes det formentligt, at danskleereren i flere tilfeelde og-
sé er leesevejleder eller ordblindeleerer. Derudover er leesning og skrivning et feerdighedsmal i dansk-
undervisningen pa en anden made end i de gvrige fag. Eleverne italesastter derfor ikke i seerlig hej grad
danskfaget som problematisk: »Dansk er ogsé treels, komma og sddan noget, men det har vi faet nok hjeal-
pemidler til nu.« (G1C). Det heenger sammen med, at eleverne oplever, at deres danskleerer kender til LST:
»Altsd jeg vil sige, der er ikke lige s& mange sadan, altsd jeg tror mange sadan andre leerere end min dansk-
leerer og matematikleerer, glemmer lidt, at jeg er ordblind« (G4A).

Selvom nogle elever fremhasver matematikleereren, som en der er opmaerksom pé ordblindhed, sa forteeller
andre elever, at de har fysiske heefter i matematik (G1C, G2A, G4C) og dermed ikke optimale forhold til at an-




vende LST i fagets undervisning. Elevernes vurderer pd samme méade, som i andre fag, hvorvidt de har behov
for at fa fagets tekster oplaest, og det ser ud til at veere lidt sveert for dem at vurdere, fordi fagets tekster of-
te er korte: »Nogle gange, altsa det kommer sadan lidt an pa for eksempel i matematik, der er der nogle gan-
ge, de der sma tekster man skal leese, og nogle gange sa gider jeg ikke leese dem, og sa forstar jeg ikke helt,
hvad det er man skal. Men sa nér jeg leeser dem, sa forstar jeg det, og det er jo bare lige sadan en lille tekst.
Men hvis det er sddan noget, hvor der er flere linjer, sa kan jeg godt bare sédan blive, det skal jeg godt nok
ikke det der, og sa gér jeg fuldsteendig i std.« (G2A). Deres vurdering er sdledes ikke altid hensigtsmeessig i
et fag, hvor neerleesning af opgaver er central for den faglige udvikling. Der er dog ogsé elever, der er langt
bedre til at vurdere behovet. F.eks. forteeller en elev, hvordan han anvender diktering til at skrive i matematik,
fordi han sa kan anvende sine kognitive ressourcer til matematikken, i stedet for til stavningen (G4A).

| sprogfagene spiller teknologien en afgerende rolle for nogle af eleverne: »Jeg bruger dem til naesten alle
fag, sa jeg kan sla den til i forskellige sprog. Nar vi har engelsk, kan jeg sla den til engelsk, og nar vi har tysk,
kan jeg sla den til tysk. Altsd er jeg ikke helt hjeslpelgs i tysk.« (G1E). Dog kan oplaasningsfunktionen ikke lg-
se alle problemer. Hvis det er sveert at forsta det opleaste, s& er man lige vidt: »Z£rligt talt jeg forstar ikke tysk,
sa det er sddan lidt at f& noget laest hajt, man ikke forstar. Sa tysk, det er det fag, jeg bruger det mindst i, for-
diatja —jeg forstar det ikke, men jeg prever selvfalgelig [...]. Det er sveert at bruge sine hjeelpemidler, nar man
ikke helt forstar sproget, for eksempel tysk, ikke. S& jeg praver. Vi ser ogsa en film pé tysk, men det sidder
bare ikke fast, altsd. Der er ikke s& meget, ja lige, lige det fag der gar det lidt ned af bakke« (G4A).

Ikke mange elever neevner brug af LST i naturfagene, men én elev fremheever, at de bruger en fagportal, hvor
det er let at fa leest op (G2A). En anden elev siger, at han ikke bruger LST i naturfagene (G7A), og en tredje
elev forteeller, at hun bruger LST til at f4 sveere ord (formentligt fagord) opleest (U9B). Kulturfagene bliver hel-
ler ikke neevnt i seerligt omfang. En elev forteeller, at hun bruger oplaesningsfunktionen i faget (G4B). En an-
den elev forteeller, at han leeser fagets korte tekster med gjnene (G5D).

En reekke nyere danske undersggelser anbefaler opkvalificering af fagleererne i forhold til at undervise elever
med ordblindhed og statte dem i brugen af LST (Svendsen et al., 2023). Noget tyder pa, at leererne selv vur-
derer, at de ikke har tilstraekkelig viden (Gormsen et al., 2019). Det ser ogsa ud til, at inkluderende indsatser
med fokus péa at statte elever i anvendelsen af LST i fagene gar en paositiv forskel (Christiansen & Elmstrgm,
2023). Interviewundersagelsen her peger pd, at eleverne oplever et faghierarki, hvor de seerligt understattes
i dansk, mens de giver udtryk for at have brug for at anvende det i de avrige fag ogsa.

Teknologien synligger ordblindheden

»... altsd jeg tror ikke, jeg havde lyst til, andre de skulle se, jeg brugte det [hjeelpemidler] p4 den méade. Det er
maske ogsa derfor, jeg ikke havde lyst til at bruge det, fordi s& sa de, at jeg var ordblind, og pa den made
fandt de ud af det. Sa jeg tror ikke, at jeg har, havde, lyst til at gare det i sddan det offentlige rum i klassen pa
den made« (U11A).

Eleven seetter her ord pé et af de veesentligste temaer i analyserne af elevernes oplevelse af at bruge LST i
skolen. For at forsta elevernes oplevelse er det vaesentligt at forstd den preemis, der ligger bag: At leese- og
skriveteknologi - eller hjeelpemidler, som eleverne kalder det - synligger ordblindheden og de vanskelighe-
der, der knytter sig til den. Derfor kan teknologien ikke adskilles fra elevernes erkendelse og accept af egen
ordblindhed (Fischer et al., 2020; Higgins et al., 2002). Den kan heller ikke adskilles fra den inkluderende el-
ler ikke-inkluderende skolekontekst, eleverne indgar i (Svendsen, 2017b), hvor deres klassekammerater kan
give udtryk for, at det er snyd, de anvender LST (NOTA, 2021).

I undersggelsen ser de unge pa ungdomsuddannelserne tilbage pa deres grundskoletid. Nogle af dem kan
seette ord p4, hvorfor de valgte teknologien fra i grundskolen, og hvordan det var knyttet til en manglende er-
kendelse og accept af egen ordblindhed pa det tidspunkt: »[...] Jeg tror ogsa, at hjselpemidlerne havde ves-
ret en keempe gavn i folkeskolen. Men nar man bare ikke accepterede det, s& har man heller ikke lyst til at
bruge det, og jeg tror mere, det er det, det handler om, fordi de har jo altid vaeret der, og de har altid veeret
en keempe hjeelp, det kan jeg jo se nu, at de var en keempe hjeelp. Jeg tror bare ikke, at jeg var klar over det
dengang [...] Jeg taenkte nok bare mere sddan, nej, det vil jeg ikke bruge fordi, det har jeg ikke lyst til. Nok
bare sddan« (U11A). Samme pointe treeder frem hos eleverne i grundskolen. G5B forteeller, hvordan hun bru-
ger LST s& meget, hun kan, og det knytter hun direkte til accept af egen ordblindhed: »Negj, jeg er ordblind,
jeg er ordblind, jeg kan ikke gare seerlig meget ved det altsa.« (G5B).




| det falgende fremstilles en reekke faktorer, som eleverne peger pad som veesentlige for, at det enten har vee-
ret ok at anvende LST i skolen, eller at det ikke har. Samlet set giver flere elever i grundskolen udtryk for, at
anvendelsen af LST er acceptabel, end der er elever, der giver udtryk for, det ikke er. Blandt eleverne pa ung-
domsuddannelserne er det omvendt. Det kan skyldes, at netop den problemstilling fylder hos dem, som har
haft negative oplevelser. Det kan ogsa veere et tegn pa, at eleverne i den nuvaerende grundskole faktisk op-
lever starre dbenhed og stotte, end de unge, hvis skoletid ligger nogle ar tilbage.

Nar det er ok at bruge LST

Eleverne forteeller, at det betyder noget for deres oplevelse af, om det er ok at bruge LST, hvorvidt de er de
eneste elever med ordblindhed i klassen. Nar U10B teenker tilbage, er det netop det, han far gje pé: »Ja, jeg
vidste, jeg var ikke den eneste« (U10B). En anden elev, der gar i 9. klasse i en folkeskole, udtrykker det sddan
her: »Altsd, jeg har det faktisk fint med det. Altséd jeg er lidt ligeglad med, hvad folk de sddan taenker, fordi de
ved jo godt jeg er ordblind, og vi er mange i klassen, der er ordblinde, s& de ved jo godt, at vi er sddan, vi har
brug for det [hjeelpemidlerne]. Og jeg tror, de er lidt ligeglade ogsa.« (G2A).

Flere elever giver udtryk for, at de farst tager teknologien i anvendelse pa efterskolen, fordi de farst her ople-
ver at veere blandt ligestillede (U12A, U14A). G1B, der gér pa en ordblindeefterskole, udtrykker tydeligt, hvor-
dan det har gjort en forskel for hendes oplevelse af at vaere blandt ligestillede: »Jeg har det rigtig godt ved at
bruge det i klassen, nu bruger alle det jo, s& nu er der ikke nogen skam i det, hvis man kan sige det pa den
made.« (G1B).

Et andet parameter af betydning for elevernes oplevelse af, om det er ok at bruge LST i klassen, er, om alle
anvender PC, eller om det kun er elever med ordblindhed. Hvis alle elever anvender PC, s& stikker man ikke
ud. Ordblindheden synliggares ikke direkte, fordi man arbejder pd samme made som alle de andre i klassen:
»Det har jeg ikke noget problem med, ogséa fordi jeg tror ogsa, nu til dags er det jo alle der har en computer,
sa der er ikke forskel péa dig eller andre. Det eneste der bare er, er at du bruger AppWriter, og det ger de an-
dre ikke. Og det ligger jo bare pa computeren. Det er altid sléet til, og det ligger der bare, der skriver du bare
videre.« (GBA).

| det folgende udsagn fra USE bliver det tydeligt, at det er vigtigt for hende at undga at vise, at hun har brug
for teknologien - og altsa underforstaet har ordblindevanskeligheder. Det kan hun undga, fordi alle bruger PC
pa ungdomsuddannelsen: »Jeg teenker sddan, sddan i dag sé bruger man det jo ogsd meget. Sadan alle bru-
ger det jo, sa derfor fylder det ikke s& meget, at man har behov for, at det er med, fordi alle gar rundt med sin
computer, og alle gar med sin telefon. [...] Men det er mere s&dan, hvis andre skal skrive det i handen, at man
sadan finder sin computer frem, at det er nok der, det fylder, men det er der jo ikke s& mange, der ger i dag.«
(U9E).

Nar det ikke er ok at bruge LST

Nar eleverne italesaetter deres oplevelse af, at det ikke var og er ok at bruge LST i skolen, s& handler det om,
hvordan det stiller dem i relationen med de andre i klassen. Det knytter sig, at LST synligger den skjulte bag-
vedliggende ordblindevanskelighed. Eleverne fortaller med anvendelse af begreber som: anderledes, mis-
undelse, snyd, fordel, forstyrre, udenfor, pinligt og akavet.

De unge italeseetter, hvordan det at anvende LST beted, at de folte sig anderledes, og at det var pinligt. En af
de unge udtrykker sig s&ddan her: »Det kunne jeg huske i hvert fald i folkeskolen, der synes jeg da i hvert fald,
det var, det var da sddan mit mareridt valg at veere ordblind, hvis det var at man sddan - s anderledes ud
[...1.« (U12A). For en anden ung betad et utrygt klassemiljg, at brugen af LST kunne fare til social eksklusion
eller udskamning: »Jeg ville heller ikke give dem en chance for at kunne sige noget, sé jeg lod jo bare veere.«
(U11D). En reekke af de unge italesestter, at det var tabu — noget man ikke talte om i deres grundskoleklasse:
»Det var tabu, eller hvad man skal kalde det, ligesom at veere skaldet agtig ikke eller sddan noget. Man hav-
de lyst til at skjule det, s& folk ikke s& det.« (USA). Eleverne peger pa, at det kunne have hjulpet med rollemo-
deller, sddan at det blev aftabuiseret: »Jeg tror dengang, der fglte man sig anderledes, og det var et tabu at
snakke om. Det skal jo ikke veere et tabu, men man fglte det som, at du var anderledes, og du bare ikke rig-
tig duede til det, fordi folk stillede spargsmalstegn til det og ikke rigtig kunne forstd, hvordan man havde det.
S4 jeg faler, man blev meget lukket inde omkring det, og man turde ikke rigtigt at bruge sine hjeelpemidler,
hvis der blev stillet spargsmalstegn ved det« (U11E). Eleven peger videre pa vigtigheden af, at »der var én,




der gik ned i en klasse og fortalte, sddan er det at veere ordblind. Hvorfor far de hjeslp, hvorfor far de ekstra
tid. S& tror jeg ogsa, det vil gare det meget nemmere for den enkelte ordblinde, ikke at fale man skal gemme
det veek, at man er ordblind« (U11E).

For eleverne i grundskolen, der er yngre og ikke pa afstand af deres grundskoletid endnu, italeseettes denne
anderledeshed lidt p4 en anden méade. Her forteeller eleverne, at de har oplevet det »pinligt« (G1B), »dumt«
(G5D), »udenfor« (G1E), »udstillet« (G1A), »akavet« (G5A) at bruge LST i klassen: »Nu [pa ordblindeefterskole]
sé er det meget godt. Der er ikke nogen problemer med det. For ja, alle bruger det. Sa jeg faler mig ikke
udenfor, nar jeg er ordblind eller noget. [...] Tidligere [pa folkeskolen], der falte jeg mig lidt udenfor, hver gang
jeg brugte det og sadan noget« (G1E).

Nar de unge ser tilbage pa deres grundskoletid, giver de udtryk for, at alder har betydning for deres oplevel-
se af at bruge LST. Her har eleverne oplevet, at klassekammeraterne i de yngre klasser kunne veare misunde-
lige pd, at de matte bruge PC: »ej, hvorfor ma du sidde med din computer - agtigt« (U11B). Dog vaennede ele-
verne sig til det, efterhanden som de forstod hvorfor. UL1E peger ogsa pa, at det ville have gjort en forskel,
hvis hendes klassekammerater havde vidst mere om, hvilken betydning det har for at kunne preestere fagligt:
»De burde nok vide, altsa der er ret mange, der siger, det er snyd, du har hjaelpemidler, det er sa snyd, du har
ekstra tid og bla, bla, bla. Hvor jeg bare er saddan, hvis jeg ikke havde de hjeelpemidler, jeg har haft, eller hvis
jeg ikke havde den ekstra tid, s tror jeg bare, at jeg havde faet skrevet halvdelen af det, de andre havde fa-
et skrevet pa den tid. Sa jeg faler meget det der med, at de ogsa far at vide, hvorfor faktisk det skal tage leen-
gere tid for en ordblind. Hvorfor er det, de faktisk far de hjeelpemidler til at stave« (U11E). U12D giver udtryk
for preecis det samme. Der er dog andre elever, der oplever accept i de yngste klasser, mens de i overbyg-
ningen ikke oplever accept (U9C). Den oplevelse af de yngste klasser har U11B. Hun giver udtryk for, at det
var positivt og sjovt at have LST i de sma klasser. Hun oplevede det positivt at veere noget seerligt, at veere
speciel. Det samme gor G5D. Til trods for at U11C tit fik at vide, at det var snyd af de andre elever, sa forteel-
ler hun, at hun ned at bruge LST til leesepraver, fordi hun s& mestrede det. | det hele taget papeger hun vig-
tigheden af, at man bruger LST, fordi man sa kan udnytte sit potentiale: »Uden AppWriteren er jeg ikke hel,
nar jeg kommer i skole« (U11C).

Flere elever italesaetter, at de har folt sig dumme, og de har oplevet, at teknologien synliggjorde, at de ikke
kunne det samme som de andre: »Altsé jeg ma nok indremme, altsé jeg synes faktisk, det var lidt sveert at
bruge, fordi jeg falte mig faktisk lidt dum. Fordi s& sidder man der og skal bruge det her og ikke kan stave.
Men jeg foler, at det ar pd efterskole ligesom har gjort, at jeg ligesom ikke har falt mig s& dum, fordi jeg har
haft veninder, der ogséa er ordblinde« (U14A). Hjeelpemidlerne kunne pé den méade fa dem til at fremstéa fag-
ligt svage (USC), og det betad for nogen, at de undlod at bruge dem (USA). For U10A handler det om at have
det lidt darligt med, at man far hjeelp, nar de andre selv skal klare det.

Seerligt dikteringsfunktionen eksponerer de bagvedliggende ordblindevanskeligheder, eller mere specifikt
stavevanskelighederne. Dikteringen viser helt preecist, hvilke ord man ikke kan stave. Det betyder, at man kan
virke dum i andres gjne: »Jeg tror, det er det folk, de teenker sddan - hvad er det hun laver og sadan, ej hun
er megadum og sadan, hun kan ikke finde ud af at stave til det og sddan noget der. Og séa bliver jeg sadan,
sa kan man godt blive usikker sddan omkring, hvad andre teenker, og det er nok ogsa det, der sédan stopper
mig ret meget i det. S& sddan ja, det er ret irriterende« (G2A). En anden elever udtrykker det sédan her: »[...]
det er stadigveek saddan pinligt eller akavet ikke, det der med at skal indtale noget med telefonen, fordi jeg
kan jo komme ind i, at en seksarig er bedre end mig til at laese og skrive jo. Fordi jeg er s& ordblind. Og sé er
det lidt pinligt, det der med, man er nadt til at indtale en sms, hvor en 6-arig eller en der gar i 1.-2. klasse vil-
le kunne skrive det [...J« (USA). Begge elever oplever séledes, at diktering synligger deres stavevanskelighe-
der, og at det gar dem sérbare for andres vurdering og fordomme.

Flere af eleverne giver udtryk for, at det er sveert at diktere foran de andre i klassen, fordi det forstyrrer de an-
dre (G4A, G5B, U9B). En elev forklarer det sadan her: »Jeg indtaler ikke ord, fordi at det er for sveert at gare i
min klasse, fordi at vi er en meget stille klasse, hvis det er sddan noget som samfundsfag eller historie, fordi
vi skal laese virkelig meget. S& hvis jeg sé begynder og sidde og tale, fordi at jeg leegger meget maerke til,
hvad jeg selv gar, og hvis jeg synes selv, hvis at jeg gar noget, som jeg ville synes det var irriterende, sa der-
for gor jeg det for det meste ikke. S& jeg bruger ikke seerlig meget indtaling, jeg bruger for det meste ordfor-
slag, og sa héber jeg, at jeg kan finde det rigtige ord. Ellers gar jeg ind pa ordbogen, og ser om der er et el-
ler andet, jeg kan finde der« (G5B). For at lgse problemet med, at det forstyrrer, sé veelger nogle elever selv
at forlade klassen og gé ind i et tilstedende rum (G1E, U11D). Andre oplever det at skulle gé ind i et andet lo-




kale som en eksklusion og derfor ikke har meget lyst til at bruge dikteringsfunktionen (G1D, G4A, U11E). Nar
det er vanskeligt for eleverne, skyldes det ikke n@dvendigvis udelukkende, at det forstyrrer eller ekskluderer,
men sandsynligvis ogsd, at det de skriver er personligt og kan opleves ret privat. Derfor kan det opleves
greenseoverskridende at sige det, man vil skrive hgjt, sa alle kan hare det. | skolen skriver eleverne ofte til lae-
reren, og derfor kan det veere sveert, at de andre harer tekstens indhold, efterhdnden som den dikteres. Net-
op dette giver G4A udtryk for: Det, han vil skrive til laereren, er for personligt til, at klassekammeraterne skal
hare det.

Et par elever oplever at selve teknologien, dikteringsfunktionen, forstyrrer dem. Den ene, fordi dikteringsfunk-
tionen saetter tegn, som eleven sa skal forholde sig til i revisionen af teksten (G4C) og den anden, fordi det
ikke virker ordentligt i klassen péd grund af stgj. Alt i alt betyder det, at flere elever har betaenkeligheder ved
at bruge dikteringsfunktionen og flere veelger den helt fra. En nyere norsk undersagelse viser pd samme ma-
de, at unge med ordblindhed oplever det pinligt at diktere foran klassekammeraterne, og at den ringe gen-
kendelse skaber frustrationer hos dem (Matre, 2023).

Delkonklusion: Elevernes oplevelse af leese- og skriveteknologi

Samlet set ser vi, at starstedelen af eleverne vurderer, at det er positivt, at de har deres laese- og skrivetek-
nologi. De oplever det som en hjeelp. Eleverne giver udtryk for, at LST er vigtig i forhold til at blive stilladseret
fagligt, og at de oplever, at det giver dem uddannelsesmaessige muligheder, de ikke ellers ville have haft. En
stor gruppe af eleverne italesestter, at det er positivt for dem at anvende LST, fordi det giver dem faglig stil-
ladsering og handleevne, kontrol og ejerskab (empowerment) over deres skole- og uddannelsesliv og mulig-
heder. Men det er ogsa tydeligt, at eleverne ikke bare ukritisk anvender teknologien. Der er faktorer, som gar,
at de vurderer, hvornar og hvordan de @nsker at anvende det. F.eks. spiller det ind, at eleverne oplever, at det
er tidskreevende at anvende. Det er et overraskende fund, at tekniske problemer ikke fylder ret meget for ele-
verne. De oplever sjeeldent, at teknikken i sig selv star i vejen, eller at de star uden teknisk hjaelp, hvis der op-
stér tekniske problemer.

Leererne spiller en vigtig rolle i forhold til elevernes oplevelse af at bruge LST i undervisningen. Eleverne ita-
lesaetter, at det er vigtigt, at leererne kender til programmerne, opfordrer dem til bruge det, og at de sarger
for, at teksterne er digitaliserede. Der er forskel pa, hvordan eleverne italesestter anvendelsen og stilladsering-
en af brugen af LST i de forskellige fag. De fremhaever dansk som et fag, hvor LST anvendes og stilladseres,
mens det samme ikke ger sig geeldende for de gvrige fag.

Det treeder desuden frem i analyserne, at hjeelpemidlerne er med til at synliggere ordblindheden og de van-
skeligheder, der knytter sig til den. Det betyder, at elevernes anvendelse af LST er knyttet til deres accept og
erkendelse af egen ordblindhed. | analyserne treeder en raekke faktorer frem af betydning for, om eleverne har
oplevet, at det har veeret ok at anvende LST i undervisningen, eller om det ikke har. De elever, der har oplevet,
at det var acceptabelt, fremhaever, at det var vigtigt at fgle sig blandt ligestillede i klassen, ligesom det har
betydning for dem, at alle i klassen arbejder pa PC, sé de ikke oplever at stikke ud. De elever, der har oplevet
det modsatte forteeller, at det var problematisk i forhold til de andre elever i klassen. Det faltes pinligt, eller
de folte sig anderledes. Her viser dikteringsfunktionen sig at have en seerlig status, fordi den i hgjere grad for-
styrrer i undervisningskonteksten.




Elevernes neere relationer

Tidligere studier har vist, at ordblinde elever fremhaever opbakningen fra deres foreeldre og primeere leerere,
nar de forholder sig til den stgtte, de har oplevet igennem deres skolehverdag (Egmont Rapporten, 2018) og
i det videre uddannelsesforlgb (NOTA, 2021).

| neerveerende undersggelse er de 42 unge mennesker blevet spurgt til, om der er nogen i og/eller uden for
skolen, der har haft en saerlig betydning for dem undervejs i deres grundskoletid, og deres svar ligger i trad
med de tidligere undersagelser. | det folgende beskrives forst elevernes italeseettelser af familien som en vee-
sentlig base, hvor der kan hentes bade konkret hjeelp og moralsk opbakning. Derefter beskrives elevernes
oplevelser af, hvilken rolle deres laerere pa skolen har spillet. Til sidst falger en karakteristik af, hvilken betyd-
ning neere venner tilleegges af eleverne.

Familien er guld

Nar eleverne skal forholde sig til, hvilke personer der har betydet noget seerligt for dem, star familien helt cen-
tralt. Det er farst og fremmest foreeldrene, som treeder frem i elevernes beskrivelser. En elev forklarer: »Mine
foraeldre er altsa — de er guld. Altsa de er virkelig bare, jeg har vundet i lotteriet. De er virkelig bare sadan,
hvad skal man sige, jeg tror ikke, at jeg ville veere der, hvis jeg ikke havde dem« (U13A).

Foraeldre som advokater

Foreeldrene bliver i hgj grad italesat som de neere relationer, der keemper elevernes kamp. De bliver pé den
made taleraret til skolen i bestraebelsen pa, at eleverne far den statte, de erfarer, de har brug for. En elev for-
teeller under Coronatiden, hvordan der farst kom skred i tingene, da hendes foraeldre kontaktede skolens le-
delse: »Det var farst da mine foreeldre tog kontakt til inspektaren. Jeg sad fra 8 om morgenen til 8 om afte-
nen hver dag og sad med de samme opgaver naesten hele dagen og kunne ikke.« (U9F). En anden elev har
en lignende oplevelse: »De [foreeldrene] hjalp mig med hvordan og fandt metoder pa, hvordan vi kunne lave
dem. Mig og min far vi sagte ogsa pé YouTube, hvordan vi kunne dividere. Og s& har vi snakket med skolen
om det. Vi sidder og bruger en time-halvanden derhjemme. Det er for lang tid, s& fik vi lov til at bruge 20 mi-
nutter i stedet for pé lektier« (G1C). | flere tilfeelde er det elevernes foreeldre, som gar skolen opmaerksom pa,
at de oplever, at deres barn har store skriftsproglige vanskeligheder, som ma tages alvorligt. Flere elever
neevner eksempelvis, at det er deres madre, der har insisteret pd, at de blev ordblindetestet: »Men jeg synes
0gsa, det er vildt, at der skulle s& meget til. Det var farst i slutningen af 8. klasse — sommerferien til 9., at de
gik med til, at jeg blev testet for ordblindhed, fordi min mor blev ved med at protestere igennem alle de &r. S
jeg synes, at det er forkert, at nar der er foraeldre, der sparger ind til det over en leengere arraekke, at man sa
ikke ligesom prever at hjeelpe, for det vil jo kun gavne barnet« (U12D). De madre, som lykkes med at komme
igennem med deres krav til skolen, er ofte selv uddannede laese- eller ordblindevejledere og har dermed en
viden, som de kan handle pa. Omvendt kan skolen ogséa opleves at stille forventninger til elevernes foreeldre.
En elev siger eksempelvis: »Min leerer havde ikke lige tid til at indtale den heller. S& det kunne min mor jo fin-
de ud af, fik jeg at vide« (U9B).

Foreeldrenes konkrete og moralske stotte

Udover at foreeldrene italeseettes som elevernes advokater, der keemper for elevernes rettigheder, sa viser
foraeldrenes betydning sig ogsé gennem helt konkret hjeelp med skolearbejdet og gennem moralsk opbak-
ning og den seerlige forstaelse, som kan komme fra de helt neere relationer. | den sammenheaeng er det afge-
rende for eleverne, om deres foraeldre selv oplever ordblindhed eller gj.

Det er seerligt elevernes ikke-ordblinde foraeldre, som de vender sig mod, nar de skal have hjeelp til skolear-
bejdet. Eleverne fortaeller om madre og feedre, der laeser opgaver igennem, hjeelper med stavning og tegn-
seetning, eller kaber sig til kurser uden for skolen mm. Eleverne forteeller i den forbindelse ogsé om foreeldre,
der stiller krav til barnenes skriftsproglige arbejde. Foreeldrene holder dem til ilden og hjeelper dem med at
finde gode strategier, ogsa nar de bruger laese- og skriveteknologi (LST): »Det er lidt irriterende nér det sker,
for s& sidder jeg der, men altsa bagefter sé er det meget dejligt, for s& kom jeg igennem det, og sé blev jeg
bedre til det« (G1E). Selvom det kan veere irriterende, sa fremhasver eleverne, at de er glade for, at deres for-




eeldre udfordrer dem og involverer sig i deres skolegang. En elev siger ligefrem, at hendes mor er &rsagen til,
at hun har »klaret skolen« (U11C).

Der kan imidlertid ogsa veere noget forlasende i at sage hjeelp hos den foreslder, som ogséa oplever ordblind-
hed. En elev forklarer eksempelvis, hvordan humoren bliver en katalysator for at st frustrerende opgavesitu-
ationer igennem: »Min far har ordblindhed. S han forstar godt, nar jeg sidder og er sddan. Det veerste er s34,
hvis vi skal lave en eller anden opgave sammen, sa sparger jeg 'hvordan staver man til det? Sadan 'det ved
jeg ikke Google det -agtig’, sé& det er ogsa fedt, ligesom der er den her humor omkring det [...] s& det kom-
mer igen meget an pa den made sadan dit miljg er, om det er nedgerende eller om det er sddan humoristisk«
(G5B). Humoren opstar, fordi der netop ikke er hjeelp at hente i forhold til det skriftsproglige, fordi far og dat-
ter er i samme bad. For nogle elever opleves det frustrerende, mens andre finder ud af at bidrage med det,
de nu hver iseer kan, nar de skal lase en opgave sammen, som kraever skriftsprog. Eksempelvis handler en
elev ATV’ere sammen med sin far, og nar de skal skrive salgsannoncerne sammen, byder de ind med det, de
hver iseer er gode til — og det, oplever eleven, er med til at styrke deres relation.

Eleverne oplever saledes, at der er hjeelp at hente hos deres foreeldre, bade i forhold til deres faglige udvikling,
men ogsa i forhold til deres selvvaerd og tro pa, at de kan klare sig. En elev forklarer eksempelvis, hvordan
foraeldrenes spargsmal fungerer som moralsk statte: »Sadan moralsk statte, 'gar det godt’ og alt sddan no-
get der« (G7B).

Alligevel kan det veere sveert for foraeldre, som ikke selv oplever ordblindhed, helt at seette sig i deres barns
sted. En elev forklarer: »Langt hen ad vejen séa forstar de det, men der er nogle gange, de ikke helt forstar det
eller sddan. Nar du bliver lidt irriteret over, du ikke kan et eller andet, s& er de s&dan, ‘altsd normalt kan du’
eller et eller andet. Og sa er det, fordi det er mere frustrerende, end det de lige kan se — men de forstéar det
langt hen ad vejen« (U11D). Eleven her peger pd, at det for hendes foreeldre kan veere sveert at fornemme,
hvad det kreever af hende at arbejde med skriftsproget, og fremfor at made hende i det, forsgger de at op-
muntre, maske bade sig selv og hende, for det er som foreeldre hardt at veere vidne til egne barns kampe.

Seskende som rollemodeller

Ogsa elevernes sgskende fremhaeves af eleverne som nogle, de har segt moralsk statte hos - sdvel som helt
konkret skriftsproglig hjeelp. Flere elever beskriver, hvordan deres ikke-ordblinde saskende er tradt til med
hjeelp til skolearbejdet, mens de af deres s@skende, som ogsé er ordblinde spiller en lidt anden rolle, fordi
hjeelpen kan veere gensidig pa en méde, som kun er mulig, hvis den anden i relationen ogsé er ordblind, fordi
ingen er mere afheengig af den anden. En elev forklarer det pa denne made: »Vi er lidt forskelligt ordblinde,
fordi han har ogsé sveert ved laesning, mens det har jeg rimelig godt styr pa, s& det er fint, men skrivning der
hjeelper han mig meget ved at ja fortaelle mig, hvordan en god strategi er fra hans side af, som han har ople-
vet« (G7B). Oplevelsen af at have sgskende, som ved, hvad det vil sige at opleve ordblindevanskeligheder, er
saledes afggrende for mange af eleverne, og flere beskriver deres aldre sgskende som en form for rollemo-
deller: »Min ene bror, han er lige sa darlig, som jeg er nu, men alligevel har han da en keempe maskinstati-
onsuddannelse. Han siger, man skal ikke veere bange for, at man ikke kan noget, bare fordi der er lidt, man
ikke kan. Og man finder altid en lgsning pa det alligevel« (G1D). Den moralske opbakning og det synlige be-
vis pa, at man kan opnd meget, ogsa selvom man er ordblind, viser sig som et vigtigt parameter i elevernes
italeseettelser af, hvad der betyder noget i relationen til deres saskende.

Der er ogsa eksempler pd, at det er hele familien, som treader til, nar der er behov for hjeelp til skolearbejdet:
»Ja, altsd der har jo bade veeret min mor og min far. Nar min mor ikke kunne hjeelpe med at leese bagerne el-
ler far ikke kunne, jamen, sa har der veeret mine bedsteforaeldre. S& har min farmor og min bedstemor hjul-
pet. Da vi fik tysk — det er sa et af de sprog, jeg er god til. Der var det det, jeg lavede med min bedstefar. Han
er ogsa rigtig god til tysk. Og sa kan jeg huske sadan noget som, kemi og fysik og biologi og geografi. Det har
altid vaeret med min farfar. Sa altsa, det har veeret hele min familie, altsa« (U9B).

Leerernes viden og forstaelse

Ud over foreeldre, sgskende og andre familiemedlemmer fremhaever mange af eleverne konkrete leerere i
skolen, der har haft en seerlig betydning for dem. Som oftest er det elevernes danskleerer, der neevnes, men
0gsa leerere i andre fag bliver nesvnt af eleverne. Det, der gar igen i elevernes italesasttelser, er farst og frem-




mest leerernes viden om ordblindhed og forstéelsen for at veere i ordblindevanskeligheder. U11B fremhaesver
eksempelvis, at hendes danskleerer »forstod det allerede inden«, hun blev konstateret ordblind. Ogsa U11E
beskriver, hvor vigtigt det er at have en leerer, som opdager ordblindheden: »Jeg tror, min sidste dansklaerer
hun var en vigtig person, for det var hende, altsa, det sagde jeg ogsé far, mine foreeldre har jo altid keempet
for ligesom at fa testet mig ordblind, og hun var den eneste, der faktisk nogensinde sagde, 'jeg kan se, der
er et problem’, ’jeg kan se, du har sveert ved det’, og ikke bare 'det er dig, der ikke har fulgt efter i undervis-
ningen’. Hun sad ogsa ret tit med mig og hjalp mig, sé jeg tror, hun har veeret vigtig for mig, fordi hun var den
forste, der ligesom opdagede, at jeg var ordblind« (U11E).

Leerernes professionelle engagement

At blive set og opleve forstaelse fra leererne bliver ogsa italesat af en anden elev: »Sa hun hjalp mig rigtig me-
get med selve processen og overgangen og satte mig ind i at vaere ordblind, 'det kommer ikke til at betyde
noget anderledes’ og 'mange ordblinde klarer sig rigtig godt’. Og sa har hun i hvert fald veeret rigtig god til at
- ja, vise mig, at det ikke skal begreanse mig. Og ogsa tage hensyn i undervisningen. Det har veeret virkelig
rart at have en, der har specielt fokus pd mig. Have en der lige har et ekstra gje pa, og siger at jeg kommer
ned - og ja, harer hvordan det gar« (U12D). Det giver eleverne en falelse af sikkerhed, som opleves rar. Det er
saledes af betydning for eleverne, at ordblindheden ikke bare er kendt, men ogsé anerkendt, hvilket ogséa ses
i andre studier (Heiden et al., 2023). Samme elev forklarer videre, at danskleereren har haft sé stor betydning,
fordi hun tilpassede undervisningen, s& det blev muligt at bruge hjeelpemidler ved eksempelvis at sarge for,
at tekster var OCR-behandlet, og at bager kunne tilgds via NOTA. Det betegner eleven som »det her ekstra
omsorg«. Denne ekstraomsorg kendes ogsa af andre elever, som forklarer, at de laerere, som har haft en seer-
lig betydning for dem, netop har stilladseret elevernes leeringsproces ved at give dem faglige udfordringer,
som de kunne honorere og dermed givet dem reelle deltagelsesmuligheder — pd en made som ikke har
udstillet dem i undervisningen. En elev forklarer det séledes: »S& hun havde ligesom s&dan fundet ud af, hvad
jeg godt kunne, og hvad jeg sddan skulle gve mig pa. S& hun havde ligesom laest mig, helt fra starten af. Og
pa den made synes jeg ogsa bare, hun var virkelig god til ligesom, fordi hun ogséa udfordrer mig, at hun ikke
bare var sddan en - jamen sa laver du bare lidt og sddan noget, som faktisk interesserede sig for, at jeg fik
lavet noget« (U13A). Den gode leerer i elevernes gjne er sdledes en professionel engageret leerer, som ikke vi-
ser omsorg ved at skane eleverne for faglige udfordringer, men viser omsorg ved netop at engagere sig i de-
res leereproces og give dem tro pa egne evner og fremtidsmuligheder.

Leerernes personlige engagement

Flere elever fremhaever ogsa leerere, som har vist et personligt engagement ved eksempelvis at tage elever-
nes parti, nar eleverne oplever modstand hos de andre elever. En elev forklarer, hvordan hendes leerer altid
har stéet op for de ordblinde: »Hun har altid keempet for os, altsé virkelig. Det kan jeg huske, ogséa selv om vi
kom i 4. [klasse] og saddan noget. Hun har altid veeret der. Altsd, virkelig veeret sadan lidt, 'prav at hare, hun
er jo ikke dum, det er jo ikke det, der er. Der er et eller andet’, ikke ogsa« (U9B).

En anden elev forklarer tilsvarende, at hendes leerer kunne sestte de andre ikke-ordblinde elever pa plads,
hvis det var ngdvendigt: »Hun havde en rigtig vigtig betydning for mig, fordi nar de andre i klassen sagde:
'men det er jo snyd det der, at de er ordblinde og skal have ekstra tid og hjeelpemidler, s& kan jeg ogsa veere
ordblind’. Og jeg var bare sadan lidt, nej du vil ej, fordi du er s& meget bedre stillet ved ikke at veere ordblind
og veere udfordret. Sa siger min leerer til ham: 'Vil du tage en stok fra en blind mand? Nej, vil du tage karesto-
len fra en, der ikke kan g, sé siger han nej, s skal du nok heller ikke tage hjeelpemidlerne fra en ordblind,
eller skabe dig som du ger’. Hun gentog — hun var konkret og hard, og hun blev naermest sur pé dem. Hun
tolererede det ikke. Og det betad rigtig meget for mig, og det var ogsd min danskleerer. Ja, hun var bare helt
fantastisk« (U11D).

For eleverne er det saledes afgerende, at de maerker, at laererne er pa deres side og vil gare en seerlig indsats
for, at de bliver taget alvorligt og far den bedst mulige statte. For en enkelt elev har det vist sig ved, at hendes
leerer har arrangeret undervisning for de ordblinde elever hjiemme hos sig selv — ogséa efter at eleven ikke lean-
gere gik pa skolen: »Nogle gange sa kom jeg ogsé hjem til hende privat, hvor vi sad. Ja, s& hun er mega fan-
tastisk. Hun har bare hjulpet mig med IT og alt muligt. S& hun har altid vaeret der for mig. Ja, selvom jeg ikke
gik pé skolen leengere, ja. Sa jeg tror ogsd, det er det, der har gjort, at jeg har haft en fed oplevelse med, at
det faktisk er okay at veere ordblind« (U9C).




Denne oplevelse af personligt engagement treader ogsé tydeligt frem hos de elever, der har géet pa en ef-
terskole, hvilket kan heenge sammen med, at der i den skoleform er gode betingelser for at forene det per-
sonlige og det professionelle engagement for leererne. Eleverne, som har gaet pa efterskole, fremhaever de-
res kontaktleerere, gangleerere, forstandere mm., fordi de har vist seerlig interesse for dem - ogsa i elevernes
fritid. Denne interesse ser ud til farst og fremmest at veere rettet mod elevernes sociale og mentale trivsel -
men ikke for alle elever. En elev forklarer, at én af hans leerere samlede de ordblinde elever til skriveunder-
visning efter skole eller i hans weekendvagt: »Han var i hvert fald meget obs pé, hvordan vi skrev alle sam-
men i klassen. Og dem der s& var ordblinde, dem havde han jo sé lige ekstra gje pd, altsd du ved, at os der
var lidt ordblinde, at vi skrev nemmere tekster. | stedet for at bruge de der, ja sveere ord, s& omformulerede
vi alle sammen faktisk til nemme ord. Og sa havde vi noget hygge, og sé leerte han os, hvordan vi ellers kun-
ne skrive [...] altsa for det meste, hvis det var i hverdagen, sad vi en halv time efter skole. S& sagde han, at
vi burde komme ind i weekenden, og der var det frivilligt, om vi ville eller ej. Men det var faktisk, det var rart
at have, fordi du ved, sa blev man ogsé faktisk bedre, ndr man sé skulle til at skrive stil eller sddan noget«
(U9D).

Laereren som modvindsfaktor

Selvom langt de fleste af elevernes udtalelser handler om leerere, der har haft en positiv indflydelse pa deres
skoleliv, er der ogséa forteellinger blandt eleverne, som fremheever leerere, der har haft en negativ indvirkning
for eleverne. Flere elever forteeller om leerere, som de oplever, ikke kan fa gje pa ordblindevanskelighederne
og derfor ikke far sat en afdaekning i gang. | stedet tolker de elevernes adfeard som udtryk for dovenskab el-
ler koncentrationsbesveer. En elev beretter falgende: »jeg har haft en lidt dum leerer, synes jeg i de mindre
[klasser], og hun var, hun var jo rimelig hard ved os, jeg kan huske mig og nogle af mine venner, vi sad nog-
le gange sammen, og vi havde jo lidt sveert ved det, og det var nede i 3.-4. [klasse], hvor vi ikke vidste, vi var
ordblinde. S& var det jo at, hun har jo sagt, at vi skulle have haft piller og sédan noget« (U11A). Det kan altsa
veere sveert for leerere at se elevernes forskellige strategier som mestringsstrategier, hvis ikke ordblindheden
er opdaget eller anerkendt, hvilket ogsa ses af andre studier (Gattsche, 2019).

Vennernes forstaelse og konkrete hjalp

Venner fremhaeves ogsé af flere af eleverne, nar de skal forholde sig til, hvem der har spillet en seerlig rolle
for dem. De skelner ogsd her mellem dem, som oplever ordblindhed og dem, som ikke gar.

De elever, som fremhaever deres ordblinde kammerater, peger pa, at de har en stor betydning, fordi de hos
dem bliver madt med forstéelse. Flere italesastter i den sammenhaeng oplevelsen af at veere en fuldgyldig del
af et feellesskab, nar de er sammen med andre ordblinde, som har samme forudsastninger. | de feellesskaber
opstar en seerlig mulighed for samharighed. En elev forklarer, hvordan hun og hendes veninde holder hinan-
den oppe - ogséd pa de sveere dage: »Det er fordi, en af mine allerbedste veninder, hun er ogsé ordblind, sé
vi har sddan set géet og bakket hinanden lidt op gennem hele folkeskolen. Og har sagt, 'det kan vi godt’, lidt
saddan noget. Selvom det har veeret virkelig harde dage, og vi har haft test og sadan noget, sa er vi jo allige-
vel kommet igennem det med ordblindhed. Sa pa en eller anden made, sa er hun nok den starste hjeelp«
(G1B). En elev (G1C) siger ligefrem, at vennerne er grunden til, at han kommer i skole.

Flere af eleverne naevner ogsa deres ikke-ordblinde klassekammerater, som nogen, der har haft en seerlig be-
tydning for dem, og det, de veerdsaetter hos dem, er farst og fremmest deres vilje til at hjeelpe pd en méade,
som ikke skaber uligevaerd i relationen. En elev siger eksempelvis: »En af pigerne fra min klasse, som jeg sid-
der skrat overfor, hun er meget akademisk god, altsd meget, hun er saddan, altsd hun kan finde ud af dansk,
kan finde ud af matematik, s& det er meget fint at ga over og sparge hende, og der er faktisk to i min klasse,
som jeg er venner med, som er meget gode at sparge, uden at de bliver sédan 'er du her igen-agtig’. Sa det,
synes jeg, er meget fedt, at man ligesom kan« (G5B). En anden elev har samme oplevelse - ikke i skoleregi,
men i sit fritidsjob hos den lokale keabmand, hvor han oplever, at hans kolleger viser ham tillid og tror pd ham
i en grad, s& han ter kaste sig ud i laese- og skriveopgaver, fordi han oplever at veere tryg ved at sparge om
hjeelp, hvis der er behov for det: »Du er mere tilbgjelig til at sparge om hjeelp, hvis der er noget i den der lae-
seting pé arbejdet, s& har du ingen problemer med at bede om hjeelp« (G8C). Han fortaeller med stolthed i
stemmen om en ordre, som han er lykkes med at fa sendt afsted til en kunde. Men i skolen oplever han, at
han ikke slar til, og han har ikke troen pa sig selv i den kontekst.




Delkonklusion: Elevernes naere relationer

Nar man anskuer elevernes beskrivelser af deres vigtige relationer pé tveers af familie, lserere og venner tree-
der det tydeligt frem, at relationen er betinget af, hvorvidt de neere relationer ogsa oplever ordblindhed eller
ej. Det ser ud til, at det for eleverne i begge tilfeelde er lige veesentlige relationer, men de har forskellig karak-
ter. Der er en grundleeggende gensidighed i relationen, nar den anden ogséa oplever ordblindhed, som ikke er
til stede i relationen til dem, som ikke oplever ordblindhed. Det giver sig udslag i maden, den konkrete hjeelp
savel som den moralske opbakning viser sig pa.

| de familizere relationer henter eleverne dels konkret hjeelp i form af hjeelp til skolearbejdet, dels opbakning
gennem en vedholdende kontakt til skolen for at sikre den bedst mulige stotte. Eleverne fremhaever desuden
deres ordblinde saskende, fordi de fungerer som rollemodeller, der giver dem troen pa, at de nok skal klare
sig. Elevernes leerere star ogsa centralt i elevernes italeseettelser, seerligt hvis de har udvist et professionelt
engagement i form af viden og handlekraft, eller et personligt engagement i form af opbakning og forstael-
se. Vennerne star ligeledes centralt, og ogsa her fremhaeves de venner, der ogsa oplever ordblindhed, fordi
de udviser en forstdelse, som kun er mulig, ndr man oplever samme grundvilkar.




Elevernes oplevelse af deres
skriftsprogsvanskeligheder

| undersagelsen sparger vi, hvordan eleverne oplever at veere ordblinde, og hvilken betydning det har for de-
res leesning og skrivning. Det er indledningsvist centralt at pdpege, at flere elever italesaetter, at der ikke er
én elev med ordblindhed, der oplever det pd samme made, eksemplificeret gennem dette citat: »Jamen, der
er jo rigtig mange forskellige slags ordblinde. Ingen ordblinde er neermest den samme. Og det gar det ogsa
sveert for leererne. Det er det eneste, jeg praver at fortaelle min leerer; at man er ordblind p& mange méader«
(U110C). Imidlertid peger eleverne ogsa ind i enslydende forhold, og vi vil i nedenstaende afsnit indramme dis-
se erfaringer og oplevelser. Gennemgaende for elevernes svar er, at de ikke har et fagsprog, som de preecist
kan beskrive deres skriftsprogsvanskeligheder med, men mange kan seette ord pd deres vanskeligheder,
som de oplever dem.

At have sveert ved at here lydene

Ikke overraskende peger eleverne ind i vanskeligheder med at hare bogstavernes lyde, nar de skal beskrive
deres ordblindhed, hvilket preecist stemmer overens med definitionen af ordblindhed (Elbro, 2021). Videre er
det centralt at fremhaeve, at flere elever specifikt kan italesaette, om og i hvilken grad de seerligt oplever van-
skeligheder med henholdsvis leesning og stavning eller begge dele. Nogle elever oplever, at de har udviklet
deres feerdigheder gennem enten fonologisk treening eller anvendelse af laese- og skriveteknologi (LST), sé
det i mindre grad end tidligere opleves problematisk at leese og/eller at stave. Heri ligger saledes en positiv
bevidsthed om netop deres specifikke udfordringer og om deres udvikling, ligesom det ogsé for mange ele-
ver synes vigtigt at fremheeve deres oplevede styrkesider i relation til skriftsproglige aktiviteter.

Nogle elever har sveert ved at seette ord pa vanskeligheden, udover at det handler om noget med lydene,
mens andre elever kan seette flere ord pé. Eleverne forteeller, at de ikke kan hare forskel pa de forskellige
bogstaver, hvilket resulterer i, at de bytter om og forveksler bogstaver, og at de har vanskeligheder med
stumme bogstaver og endelser. Eksempelvis beskriver en elev i 9. klasse: »Jeg har rimeligt sveert ved at sta-
ve. Jeg kan ikke hare forskellen pd M og K og sddan noget. | hvert fald var det sddan pé et tidspunkt. Nu kan
jeg sa bare huske ordene, ikke. Men altsa, hvis nu jeg ikke kendte et ord, sé ville jeg ikke kunne kende for-
skel. Selve lydene i vokalerne, ikke, de er sddan lidt, ja...« (G4A). G4A beskriver sine vanskeligheder med vo-
kalernes lyde, men géar i std, da hun skal forklare mere preecist, hvori vanskeligheden bestar, hvilket netop pe-
ger pa elevernes manglende sprog om deres skriftsprogsvanskelighed.

Flere elever italesastter, at de kan stave ordene, hvis de kan hare lydene, men flere er dog bevidste om deres
vanskelighed med ogsé de lydrette ord. En elev forteeller eksempelvis: »0g stavningen var ret meget barne-
stavning. Hvis der var et sveert ord, s& pravede jeg virkelig at hare dem, alle mulige ord, men det er bare hel-
ler ikke altid, at det fungerede. Sa nogle gange kommer der ogsa nogle dumme fejl ind« (U11A). Hvad eleven
forstar ved dumme fejl, uddybes ikke, men en anden elev italesastter ogsa det, han beskriver som almindeli-
ge fejl som »megadumme« og siger videre: »men jeg tror bare, det giver mening for ordblinde, at man laver
de fejl« (U10B). Heri ligger sdledes en negativ vurdering af de fejl, de laver som falge af deres ordblindhed -
men dog ogsé en forstdelse af hvorfor.

Flere elever forteeller, at de kompenserer for deres manglende evne til at udnytte skriftens lydprincip ved at
huske en lang reekke ord. Det er en kendt leesestrategi for elever med ordblindhed, at de anvender helords-
genkendelse (Elbro, 2021). Denne strategi anvendes bade, nar de skal leese og stave ord. Flere elever er
imidlertid bevidste om, at det er en usikker strategi, som ikke altid virker, og séledes ogsé, at det er feerdig-
heder, de ikke kan stole ukritisk pd at kunne anvende, nar de har brug for det. En elev forteeller: »Den méade
jeg leeser og skriver pa, det er, at jeg sadan laerer og husker det agtigt. Det er, fordi jeg har set det for. [...].
Men stadigvaek kan man sté i en situation, hvor jeg teenker, at jeg godt ved, hvordan jeg staver det her, men
man har bare fuldsteendig glemt det altsd. Hvor man star sddan lidt: Hvordan er det nu altsd? Og hvor man
ikke forstéar, hvorfor man ikke lige kan huske det« (U9D). Flere elever seetter videre ord pa, at denne strategi
er kreevende og udmattende. En elev beskriver det billedligt ved at forklare: »Altsa det er jo en ulempe, det
der, fordi det er utroligt treettende. Det, man skal huske, det er et billede, det er sddan en PowerPoint, der ka-

rer i hovedet« (U9A).




| forleengelse heraf seetter flere elever ogséa ord pé, hvad dette overarbejde betyder for deres deltagelsesmu-
ligheder i skolen. Bl.a. italesaetter flere elever konsekvenserne af, at de bade skal stave og lytte samtidigt, f.
eks. i forbindelse med notetagning, hvor eleverne beskriver, at det ikke muligt bdde at koncentrere sig om at
stave og lytte samtidigt. Eksempelvis forklarer en elev: »Altsd min strategi er, at jo mindre jeg skriver, jo me-
re harer jeg faktisk efter, fordi jeg bruger energi pa at skrive. Hvis jeg skriver noget, imens du [leereren] taler,
sa harer jeg ikke, hvad du siger, fordi jeg bruger energi pa at skrive« (GBA). Videre italesastter mange elever,
at de udtreettes i lgbet af en skoledag, hvorfor de kan have brug for pauser undervejs og efter skoledagen.

Elevernes oplevelse af leesning

Nar eleverne forteeller om deres oplevelser med leesning, taler de bade ind i leeseforstéelse og afkodning. De
bruger ikke ordet afkodning, men taler i stedet om at »kunne laese« og lignende, ligesom de om leeseforsta-
elsesdimensionen bruger vendinger som at »kunne forsta teksten, eller at »teksten giver mening«. Det kan
handle om vores spargsmal (»Hvad betyder det for din laesning og skrivning?«), men det virker for flere elever
vigtigt at pointere, at de godt kan lzese, dvs. afkode, ogséd selvom afkodningen for flere elever s gennemfe-
res pa bekostning af leeseforstaelsen, ligesom de ogséa beskriver, at de udtreettes. En elev opsummerer det-
te preecist: »0g sa kan jeg sagtens leese, jeg bruger bare ekstrem meget energi pa at lsese. Jeg kan naesten
ikke huske, hvad jeg leeser« (G4A). Heri ligger séledes en forstaelse af laeseprocessen, hvor afkodning forstas
som den egentlige laesning, mens eleven i mindre grad forstar lseseforstaelse som sadan. Omvendt kan en
elev p4d ungdomsuddannelse meget praecist saette ord pé leeseforstdelse som en central komponent: »Hvis
jeg skal sidde og leese, sa bliver det for anstrengende, og jeg kan ikke huske, hvad jeg har leest, fordi jeg skal
koncentrere mig om at leese, hvilket jo ikke er det, man skal. Man skal jo kunne finde ud af, hvad det er, man
sidder og leeser: Hvad analyserer vi, hvad er det historien gar ud pa?« (U11C). Elevernes udsagn peger séle-
des ind i vigtigheden af at sikre, at eleverne har en nuanceret forstaelse for, hvad laesning er, sé de opaver de
mest optimale strategier i forhold til opgavens formal.

Med udgangspunkt i konkrete eksempler sastter flere elever ogséa ord pa arbejdshukommelsens begreense-
de ressourcer i relation til laesning. Bl.a. italesastter en elev sine forstaelsesvanskeligheder, nar hun skal bru-
ge energi pa at afkode og forklarer meget praecist: »Nar jeg laeser en tekst, sa forstar jeg ikke teksten. Altsa
jeg kan ikke sammensaette teksten, sa det vil sige, nar jeg laeser én saetning, det kan jeg godt. Men hvis jeg
leeser to saetninger, sa giver saetningerne ikke rigtig mening. S& det er meget, og sa bruger jeg energi pa li-
gesom fa dem til at give mening. Sa er det lidt nemmere at lytte dem, fordi s& skal jeg bare bruge energi pa
at fa dem til at give mening i stedet for at laese dem ogsa« (G6A). GBA seetter pd den made ord pé vanskelig-
heden med at opbygge mentale repraesentationer i overgangene mellem henholdsvis ord- og seetningsni-
veau 0g seetnings- og tekstniveau, hvilket tidligere forskning har vist, kreever en aktiv arbejdsindsats, der stil-
ler krav til elevens kognitive ressourcer (Elwér, 2012; Gattsche, 2019). En anden elev saetter ogsa ord pa
arbejdshukommelsens begraensede ressourcer. For hende beskrives det i relation til at skulle veksle mellem
at arbejde i en tekst og dertilhgrende arbejdsspargsmal, hvor hun forklarer, at det »er megasveert hele tiden
at skulle hoppe imellem det« (U11A).

Flere elever beskriver, at de udtraettes, nar de leeser eller skal bearbejde informationer. De forklarer, at det er
enormt energikraevende, at de bliver treette, far ondt i hovedet eller begynder at hakke i det. En elev seetter
ord pa sin oplevelse af at leese laenge, eller nar hun er treet: »Nogle gange gar det meget fint, og nogle gan-
ge hakker jeg meget i det. Jeg kan slet ikke, eller sé er jeg meget saddan fast pa et ord og kan ikke komme vi-
dere, ogsa selvom jeg faktisk godt kan leese det, jeg kan bare ikke komme videre. [...] Jeg laeser sastningen,
men hvis nu jeg har leest i virkelig lang tid, sa kan jeg bare ikke lsese mere. Jeg kan ikke forklare det« (G4B).
Dette citat illustrerer som ovenfor, hvordan eleven oplever at mangle fagsproget til at forklare, hvad der sker,
nar hun leeser.

Rigtig mange elever oplever desuden, at deres ordblindhed har betydning for lesesehastigheden - iseer, som
flere italesaetter det, nar de rent faktisk skal forsta det, de laeser. Flere elever beskriver, at hastigheden ogsa
handler om teksttype og formal. Eksempelvis italesaetter en elev om sin leesehastighed: »Det er jo meget for-
skelligt. Altsd, det kommer jo an pa, hvilke ord det er, fordi hvis det er sddan noget med mine venner og sa-
dan noget, som skriver til mig, s& er det jo hurtigt lige at leese, men hvis det er sddan noget i en tekst, sa kan
det godt tage lidt tid, fordi man skal have det hele med« (G2A). Der er derfor flere tilfaelde, hvor eleverne ita-
leseetter, at de foretraekker oplaesningsfunktion, hvis de skal leese tekster i skolen. Dette geelder bade i for-




hold til deres forstaelse af teksten og leesehastigheden, hvilket kan muliggere, at man kan falge med i sam-
me tempo som klassekammeraterne.

Rigtig mange elever sammenligner netop hastigheden med deres ikke-ordblinde klassekammerater. For
nogle fremstar det umiddelbart som en konstatering, at de leeser langsommere, mens det for andre er fru-
strerende. F.eks. forteeller en elev: »Jeg synes maske det med, at vi kommer op pé skolen, og s& skal vi laese
en tekst, og s& skal vi bare svare pé arbejdsspargsmal. Det er jeg meget irriteret pa faktisk, fordi jeg nar al-
drig at fa leest det i samme tempo som de andre. Sa jeg har altid meget hjemmearbejde, hvis det er det, vi
skal gare« (U11A). Denne elev italesastter, hvordan undervisningen er tilrettelagt efter ikke-ordblinde elevers
tempo, og for flere er det netop i medet med andre elevers leesefeerdigheder, at de er blevet bevidst om de-
res egne vanskeligheder. Netop den pointe finder Holmgaard allerede i sin Ph.d.-afhandling (Holmgaard,
2007).

Nogle elever bergrer ogsa spargsmalet om laeselyst. Her italeseetter en elev, at hun aldrig har veeret glad for
at leese, fordi det har veeret s sveert: »jeg har aldrig veeret seerlig vild med at leese, fordi det havde veeret sa
sveert, og jeg har aldrig veeret god til det, ogséa selvom jeg har prevet« (G4B). Svendsen & Henkel (2025) fin-
der pd samme méade, at gode leeseoplevelser ikke haenger pa traserne for denne elevgruppe, men at under-
visning med fokus pa lyttelaesning ser ud til at kunne &bne for flere gode leeseoplevelser for elevgruppen
(Svendsen & Henkel, 2025). Nogle elever beskriver i forleengelse heraf ogsa, hvordan grundskolens laese-
band for dem har veeret ensbetydende med at kigge i bogen uden reelt at leese, hvorfor det saledes pa ingen
made har fordret en leeselyst. Omvendt er der ogsa et par elever, der italesastter deres klare laeselyst. Her for-
teeller en elev, at hun leeser meget i fritiden, og at hun seetter pris pa4 bogen som fysisk bog — modsat Notas
lydbogsbibliotek (G7C). En anden elev italesaetter sin leeselyst og saetter i den forbindelse ord péa et feelles-
skab som ordblinde, der ikke laeser, gar glip af: »S& fandt jeg den der gleede ved faktisk at leese, og det er jeg
ogsa lidt ked af, at mange, som er ordblinde, ligesom géar glip af, hvis man kan sige det, ogsa fordi man kan
rigtig, rigtig meget, hvis man bare treener det. Og det er jeg sikker pa, at ordblinde ogséa kan. Jeg synes jo sta-
digveek, det er hardt at leese, men man far virkelig meget ud af det, synes jeg« (U13A). Seerligt U13A kan sest-
te ord péa en specifik positiv leeseoplevelse i 7. klasse, som betad en aendret forstdelse for leesning. Elevens
danskleerer valgte en bog, som eleven blev grebet af, og hun beskriver, at hun derefter »bare [var] hooked pa
den oplevelse der« (U13A).

Elevernes oplevelse af skrivning

Nogle elever saetter ord pé deres oplevelse af at skrive sammenheaangende tekst. Her oplever en del elever
en diskrepans mellem det, de gerne vil eller teenker, de formulerer, og det der kommer ned pa papir. En elev
siger: »Jeg har det ogsd meget sadan, at jeg ved, hvad jeg skal skrive, men jeg kan bare ikke f& det ned«
(G2B). Videre forteeller en elev: »altsd jeg kan teenke det hurtigere, end jeg skriver det, s& jeg nar kun at
skrive halve seetninger og heller ikke at skrive ordene helt feerdige, for s& er jeg videre i mit hoved, end det
jeg egentlig er pé et papir« (U11D). For nogle elever betyder det ogsa, at de glemmer, hvad de er i gang
med at skrive og gar i sta. Flere elever seetter ogsa ord pa, at de har en fornemmelse af at have skrevet no-
get godt, men s&, ved gennemlaesning, ser/harer, at det de oplevede at have udtrykt ikke er kommet ned
pa papir. Eksemplificerende forklarer en elev: »Altsd, jeg synes tit, nar jeg skriver, sa faler jeg bare, jeg
praver, at nu skal jeg virkelig gere det godt. Og séa leeser jeg den igennem igen, og sa taenker jeg, at det ma-
ske ikke er s& godt. Man praver virkelig at f& de seetninger oppe i hovedet ned pé papir, uden at man sé-
dan rigtig kan det. Ogsa fordi der altid lige er et ord, jeg ikke kan stave til, og sa bliver jeg nadt til at omfor-
mulere det« (U14A).

Netop elevernes fokus péa stavning af enkeltord kan have betydning for deres skriveproces. Flere italesastter
saledes ogsd, hvordan de, ligesom U14A, omformulerer deres tekster som falge af deres ordblindhed. En an-
den elev forklarer videre, at »det kan maske godt veere, at man lige tager det lette valg eller sddan noget,
hvilket her refererer til at bruge de samme ord igen og igen, fordi det er »det nemmeste« (U12A). Ogséa en an-
den italesastter, at det at bruge de samme ord bliver »en vane« (G1A). Videre kan eleverne opleve, at stavning-
en tager fokus fra skriveprocessen, hvorfor de gar i std. En elev forteeller om stavning: »Det er der, hvor jeg
har det helt vildt sveert, og sa falder jeg bare ud i tiden, og s& mister jeg helt vildt meget tid pa at sidde og ir-
ritere mig pé ordet, som jeg ikke kan finde ud af eller et eller andet i den stil. 0g s& mens de andre for eksem-
pel har skrevet 500 ord, sa har jeg maske skrevet 150-200 ord« (G7C).




| forleengelse heraf peger flere elever ogsé ind i, at skriveprocessen og det at formulere sammenhaengende
tekst er udfordrende og kan veere stressende, fordi det opleves som vanskeligt at overskue og udfgre de stil-
lede krav. Flere seetter ord pa vanskeligheden ved at skulle skrive inden for en genre. Bl.a. seetter en elev ord
pa, at det er sveert at starte en skriftlig opgave, hvorfor hun starter med midterdelen og vender tilbage til start
(G4C). En anden elev saetter ord pa, hvordan det pavirker hende ikke at have et overblik over skriveproces-
sen: »hvis jeg nu siger, jeg skal skrive en stil, sa ved jeg ikke, hvor jeg skal starte henne. Der gar jeg fuldsteen-
dig i panik, ogséd over deadline pa den sadan. Hvis jeg nu ikke nér det og sddan noget. [...] Og s& hvordan min
karakterer den sa bliver ud fra det. Fordi det kan godt veere, der er en enkelt stavefejl, men det teeller jo og-
sé ned i karakter« (G1B). Med dette citat udtrykker hun, hvordan skrivesituationen bliver en stressfaktor, net-
op fordi den opleves uoverskuelig, dels af gennemfare, dels at nd inden for den givne ramme. En anden elev
seetter ord pa, at det at kunne indtale ikke er ensbetydende med at kunne formulere kohasrent, genrepassen-
de tekst: »Altsa, jeg kan godt indtale og sddan noget, men lige hvordan man skal fa... Altsa, der skal ligesom
veere en indledning og alt sddan noget der, men det er jeg ikke sé god til. Lave en afslutning, lige hvordan det
skal std, det har jeg ikke rigtig en ide om« (G4A).

Computerens betydning, bade positiv betydning og fortsatte udfordringer, italesaetter flere elever. En elev si-
ger om hans udfordringer med at skrive, nar det er pd computer: »Det er nok mere at fa sat ordene sammen.
Det er der problemet er, nar det er pd computeren« (G1D). Ligesom ovenfor peger eleven pa, at det at kunne
indtale ikke automatisk skaber en sammenhaengende tekst, hvilket ogsa tidligere er belyst som en didaktisk
opgave, som kreever opmeerksomhed (Stoklund & Beonding, 2021). Flere elever italesastter dog, at compute-
ren bade betyder, at de kan formulere tekst, at det er mindre tidskraevende end at skrive i hdnden og at de,
ved at anvende stavefejlsfunktioner (grundlaeggende og alment stilladserende LST-funktioner) far feerre fejl,
men at det er centralt, at man far ekstra tid til det.

Til sidst kan der peges ind i to modsatrettede elevudsagn, der kan belyse, hvad lysten til at skrive betyder for
de to elevers oplevelse af at traene deres skriftsproglige feerdigheder. For en elev opleves det demotiverende
ikke at veere god til at skrive, og det pdvirker hans lyst til at treene det: »Altsé jeg kan godt laese og skrive, men
det interesserer mig ikke rigtigt, fordi jeg ikke synes, jeg er seerlig god til det, og s& mister jeg interessen. Og
sa far jeg ikke lyst til at gve mig, fordi det er sddan en hammer i hovedet, og du kan jo ingenting, fordi det er
sgu omstaendigt at skal skrive en besked nogle gange« (G8C). For denne elev bliver indtaling i stedet for en
anvendt strategi i nogle tilfeelde, fordi han forbinder det at skrive med ikke at kunne noget. Omvendt italesaet-
ter en enkelt elev en udpraeget lyst til at formulere sig pa trods af hendes vanskeligheder med det: »Altsa jeg
kan godt lide at skrive leengere tekster, for jeg kan godt lide at udtrykke mig, det tager bare laengere tid, for-
di jeg lige skal rette det igennem. S& den opgave, der maske tager 3 timer for andre, tager 5 timer for mig,
fordi jeg ligesom skal rette det igennem og rette det igennem og rette det igennem og seette kommaer eller
sadan noget. Men det har ikke nogen pavirkning pa mig, om hvor meget jeg godt kan lide at skrive, eller hvad
jeg kan lide at skrive og sadan noget« (GBA). Citaterne belyser preecist, hvordan en oplevelse af at kunne
mestre de skriftlige krav virker motiverede pa G6A, hvorfor hun ogsa treener feerdigheden - mens det om-
vendte ger selv geeldende for G8C.

At have ordblindhed i grundskolens fag

Afsluttende vil vi beskrive elevernes oplevelser af deres skriftsprogsvanskeligheder, som de saetter i relation
til et specifikt fag i grundskolen.

Dansk

Ca. halvdelen af elevgruppen har italesat deres oplevelser i dansk, heraf seks pd ungdomsuddannelse og 12
i grundskolen, og oplevelserne af faget er ret enslydende for de to elevgrupper. Langt de fleste taler ind i en
generel forstaelse af danskfaget, og kun f& peger pa konkrete indholdsomrader, nemlig arbejdet med aeldre
tekster, grammatik og analyse og fortolkning af fiktive tekster. For de flestes vedkommende opleves dansk
som et sveert fag, og for flere det sveereste fag pa linje med de avrige sprogfag (seerligt engelsk og tysk). Det
skyldes, at det er et fag med omfattende bade receptiv og produktiv skriftsprogligt indhold og aktiviteter, og
for flere elever er det netop dét, der karakteriserer danskfaget. Eksemplificerende opsummerer en elev: »ma-
tematik, det er jo noget, du skal regne, og dansk, det er noget, du skal leese, og sé selvfalgelig slar min ord-
blindhed jo ind, nar man skal laese noget« (G3A). Hun beskriver sdledes ogsa om opgaverne i dansk, at »det




er jo det, man ordblind i« (G3A). P4 samme méade beskriver en anden elev faget pé felgende made: »Dansk,
der skal vi jo for det meste leese tekster og sddan noget. S& der kan man jo meerke, at der bliver de andre og-
sd nogle gange lidt for feerdige« (G2B). For flere elever bliver der sadledes sat lighedstegn mellem danskfaget,
skriftsprog og skriftsprogsvanskeligheder. Derfor opleves faget ogséa af flere som et fag, hvor man netop er
seerlig bevidst om sin ordblindhed. En elev forteeller: »Nogle gange sé glemmer jeg det lidt. Det er ikke noget,
jeg sadan for det meste leegger maeerke til, hvis vi har matematik eller noget andet. Men nar vi kommer til
dansk, s& kommer det ligesom op, og s& husker jeg lige« (G2B). Det er imidlertid centralt at fremheeve, at
mange elever dog ogsa siger om danskfaget, at det er her, de oplever den starste opmaerksomhed pa deres
ordblindhed og anvendelse af LST, hvorfor mange saledes ogsé oplever sig mere stilladserede i danskunder-
visningen.

Fremmedsprog

Ca. 2/3 af eleverne italesastter deres oplevelser i fremmedsprogsundervisningen, heraf 17 i folkeskolen og
12 pa ungdomsuddannelse. Eleverne har seerligt erfaringer med engelsk og tysk, og en enkelt med franskun-
dervisning. Ligesom danskfaget italeseettes disse fag for langt de fleste elever som nogle, der er sveere. Her
spiller ordblindheden en stor rolle, og her maerker man, at man er ordblind. Flere elever peger netop ind i, at
det er vanskeligt at leere et nyt sprog, nar man ikke faler, man mestrer det danske. En elev forklarer: »Altsa
jeg tror bare, hvis man ikke har veeret vant til de her sprog og sé lige pludselig skal til at skrive dem, og ogséa
har det lidt sveert pa dansk, og sé lige pludselig skal lave noget grammatik pé tysk eller engelsk, s& bliver det
bare lige lidt ekstra sveert« (G7A).

Engelskfaget opleves ogsé for de fleste elevers vedkommende som sveert — og for nogle er det noget, de
overhovedet ikke oplever at kunne finde ud af. Flere elever fremheesver, at det er vanskeligt at stave péd en-
gelsk, fordi de oplever grafem-fonem-forbindelsen svagere pé engelsk end pé dansk, eksemplificeret ved
dette elevcitat: »Jeg tror, det er fordi i engelsk, kan du ikke hare, hvilket bogstav det er. Der skal du bare vi-
de, hvordan det staves. Ja, det har jeg megasveert ved, det har jeg stadigvesk. Men jeg prover ogsa at kode
dem ind« (U9C). | forleengelse heraf peger nogle elever ogsé pa vanskeligheder med engelsk grammatik.

Nogle elever seetter ord pa, at det netop er vanskeligt at skrive og laese engelsk, men oplever omvendt at kun-
ne forstd og tale sproget. Dog seettes der ogséa ord pa, at forstdelsen udfordres, hvis der tales hurtigt. Ople-
velsen af at kunne forstd og kommunikere mundtligt pd engelsk kan heange sammen med, at engelsk er et
sprog, som flere af eleverne mader i deres fritid gennem gaming, YouTube-videoer, film og musik, hvilket fle-
re italesaetter. Der er sdledes ogsa nogle elever, som fremhasver, at de oplever faget nemmere end dansk.
Den samme elevoplevelse finder Gattsche (2019).

Tyskfaget opleves ligeledes som vanskeligt for de fleste elever. Flere elever italesastter, at de grundlaeggen-
de ikke forstar ordene og derfor ikke kan forsta tekster og opgaver, hvorfor det ogsa er vanskeligt at bruge
sin LST. Imidlertid er der ogsé& nogle elever, der italeseetter at have nemmere ved tysk end engelsk. En elev
italeseetter et interessant aspekt i tyskundervisningen, nemlig at niveauforskellen er mindre mellem ham og
de gvrige elever: »tysk, der er alle sammen naesten lige gode, bortset fra, hvis det faktisk er, at man godt kan
finde ud af tysk. S& der er ikke en sadan seerlig stor forskel« (G6B).

Et par elever italesaetter ogsa deres usikkerhed i fremmedsprogsundervisningen. En elev italesaetter det i for-
bindelse med anvendelse af LST: »Men man kan jo godt bruge CD-ORD til ligesom at f& den oversat og sddan
noget der. Men jeg faler bare ikke, det gar sd meget, for det lyder bare ikke rigtigt, nar jeg lytter til det, og sa
er jeg bange for, det er forkert, og sé gar jeg bare i std« (G2A). En anden elev italesastter: »0g jeg kan ogsa
hurtigt blive nervas, men jeg tror bare, man skal begive sig ud i det. Det er svaerest med engelsk og sadan
noget«, men fortsaetter »jeg aver mig pa det, og sé snakker jeg det. Jeg praver virkelig ogséd pa det og sddan«
(G1A). De to strategier, som eksemplificerende anvendes her — henholdsvis at gé i std og prove at kaste sig
ud i det - kan demonstrere, hvordan elevers self-efficacy har indflydelse pa, hvordan de gér til en opgave, de
finder vanskelig og udfordrende. Har eleven lav self-efficacy, vil denne i hgjere grad veere tilbgjelig til at give
op, mens elever med hgj selv-efficacy i hgjere grad vil forsage at lase opgaven - ogsa selvom den er udfor-
drende. Dette peger saledes ogsa ind i vigtigheden af lsererens kendskab til den enkelte elev, sa eleverne kan
stilladseres bedst muligt med henblik p4 at opbygge elevernes self-efficacy.

To elever pa ungdomsuddannelse seetter ord péa didaktiske tiltag, der er vigtige for dem i fremmedsprogsun-
dervisningen. U12A peger pd, at det er vigtigt, at elever med ordblindhed lytter til og taler s& meget engelsk




som overhovedet muligt »fordi s& lige pludselig gav det ogsa lidt mening, ndr man skrev det og sddan noget«
(U12A). U11C forteeller videre, at hun har oplevet fremgang i tysk ved at sidde koncentreret med en lektie-
hjeelper og peger pa vigtigheden af gentagelser i fremmedsprogsundervisningen: »Men det er pa grund af, at
der er en leerer, der seetter sig ned med mig og karer det igennem og igennem og igen - eller en lektiehjael-
per — for tit har leererne travlt med at f& det igennem, hvorimod den lektiehjeslper, jeg fik, hun har ikke travlt«
(U11C). Eleven kan altsa her saette ord pa betydningen af mange gentagelser, ligesom hun peger pa vigtig-
heden af at kunne f& den ngdvendige hjeelp i et passende tempo. Ogsé andre studier peger pa vigtigheden
af at elever med ordblindhed far individuel statte, f.eks. i form af en mentor (Christiansen & Elmstrem, 2023;
Heiden et al., 2023).

Matematik

Godt halvdelen af eleverne italesaetter deres erfaring med matematik, heraf 13 i grundskolen og ni pé ung-
domsuddannelse. Elevernes svar pa, hvordan de oplever matematik, fremstéar ret entydige. Det er tydeligt, at
matematik, for eleverne i grundskolen, primaert opleves som et fag, hvor tal, ikke bogstaver, er i centrum. Da
en elev sparges ind til, hvorfor hun oplever faget nemmere end dansk, svarer hun: »Jeg tror, det er fordi, at
matematik, det er mere tal og sddan noget. Altsé der skal du bruge hovedet pa4 en anden méade, end du skal
i dansk« (G1B). Det samme italeseaetter en anden elev, der siger: »Det er jo meget simpelt. Det er ikke med at
stave og alt det der, sa det kan jeg lidt nemmere finde ud af« (G2B). P4 samme méade er der mange elever pa
ungdomsuddannelse, der husker matematik som et fag, de havde nemmere ved. En elev forklarer: »Altsa i
matematik i folkeskolen havde jeg ikke de store, sddan, problemer, men altsa det har jeg jo sa faet nu, fordi
de lige pludselig begynder at have bogstaver med ind i« (U11D).

Netop bogstavernes og skriftsprogets rolle i matematik er noget, der italesaettes som vaerende vanskeligt -
bade af elever i grundskolen og pa ungdomsuddannelse. En elev italesastter meget tydeligt de udfordringer,
som ordblinde elever kan opleve i matematik: »Matematik var virkelig... Jeg kan ikke, jeg kan simpelthen ik-
ke matematik — det kan jeg ikke. Fordi der er jo de der opgaver, isaer ndr man skal op til teoripraven, det der
med, at man skal laese en opgave og sa forsta den og sa lgse den bagefter. Og fordi det er sddan nogle kor-
te ting, s bliver det rigtig sveert for en ordblind at kunne lgse den opgave, fordi man bade skal leese, forsta
og lave den. Sa det er jo ogsa det der med, at man ikke far ret meget til at lase den. Fordi man far sé lille en
tekst, sa er det ogsa rigtig, rigtig sveert for dem, der er ordblinde, fordi de bade skal laese og forstd og lgse
den« (U13A). Dette citat peger meget tydeligt ind i de skriftsproglige processer, der er ngdvendige for at kun-
ne gennemfare en matematisk opgave, nemlig afkodning og forstéelse af teksten, der ligger til grund for op-
gaven. Endvidere peger eleven ind i det udfordrende ved, at der ofte er tale om meget komprimerede tekster,
hvorfor de skal udlede mange informationer af ganske kort tekst. Leesbarheden opleves derfor som sveer. En
elev italeseetter sdledes ogsd, at det netop var i matematik, han iseer var bevidst om sin ordblindhed: »0Og det
var mange gange i matematik, jeg faktisk stedte mest pa det her med at veere ordblind. Det her med faktisk
at skulle leese og forstd en opgave for ligesom at komme frem til det rigtige. Fordi hvis du ikke rigtig forstod
det, du laeste — jamen, sé er det jo lidt sveert ligesom at lgse selve opgaven« (U10B). Ogsa flere elever i grund-
skolen italesestter denne problematik, selvom de overvejende oplever sig bedre til matematik end de mere
sproglige fag. En elev forklarer: »Sa hvis vi nar til matematik, der kan du meget, nar du kommer i gang. Men
sa hvis der lige kommer lidt bogstaver ind over, s& bliver det hurtigt langtrukkent og sveert« (G1D).

Entydigt for elevernes oplevelse af matematik er sdledes, om og i hvilket omfang opgaven er bygget op om-
kring skriftsprogligt indhold, netop fordi afkodning og forstaelse af den skriftlige opgave er central for faktisk
at kunne lgse matematikken. En elev opsummerer dette ved at italesaette forskellen mellem ordblinde og ik-
ke-ordblinde elever i matematik: »Der er stadigveek en lille forskel, nar der er de spargsmal eller sddan opga-
ven og sadan noget. Sa skal man lige fa lsest dem op eller lige sparge, hvad det er, man skal, eller et eller an-
det. Men sadan regne det ud og séddan noget, det er jo meget normalt. Det tror jeg ikke, ordblindheden har
en effekt pa« (G1E).

Naturfag

Seks elever italeseaetter deres oplevelse i naturfag, herunder én pa ungdomsuddannelse og fem i grundsko-
len. Eleverne har blandede oplevelser med de naturfag, som ogséa har afsest i personlige interesser. Dog kan
det fremhasves, at tre elever italesastter, at fagene indeholder mange vanskelige fagord: »der er mange sa-
dan lange ord, s& hvis de [leererne] naevner nogle af dem, sé nogle gange, forstar jeg ikke, hvad det er, og sa




skal jeg lige have en af mine venner til at hjeelpe med at forklare det« (G2B). P4 samme made italesaetter en
elev fagbegreberne pd falgende made: »det er meget engelske navne, man bruger, og meget lange navne
med forvirrende stavelser med noget latin og greesk ind over og séa videre« (G5C). Der er imidlertid ogsa en
elev, der forteeller, at han oplever, at der er mere mundtlighed i naturfag: »jeg har ikke sa sveert ved det, fordi
det ikke er sadan rigtig grammatisk, man skal gare. Der kan man mere skrive sddan lidt sit eget og sadan,
hvis man forstar det. Sa skal man forklare det i stedet for at aflevere en skriftlig ting, s kan man forklare det
i klassen og sddan snakke om det, i stedet for at man skal vise det péd papir« (G7A). At naturfag for G7A for-
stds som mere mundtligt orienterede, giver ham séledes en gget oplevelse af at kunne deltage.

Historie og samfundsfag

Fem elever italesestter deres oplevelser i historie og samfundsfag, herunder to pa ungdomsuddannelse og
tre i grundskolen. Tre ud af de fem elever italesastter fagene positivt, og én italesastter, at han pa sin folke-
skole (eleven géar nu pé efterskole) oplevede historie som et primeart mundtligt fag, hvorfor han ikke synes,
at der var forskel pd at veere ordblind eller ej (G1E). En elev italesaetter omvendt, at han ikke brad sig om fa-
get, grundet laesningen af mange, komplicerede fagtekster: »Historie havde jeg det sddan lidt... Og sam-
fundsfag, de fag, der sadan var mere tvetydige. Dem hadede jeg for, at jeg leerte at bruge mine hjaelpemid-
ler. Fordi du skulle virkelig kunne pege i teksten, der og det arstal, ikke. [...] fordi der var du er nadt til at
forberede dig, eller kunne laese teksten« (U9A). Han oplevede altsa, at leesning af tekster var nadvendigt for
at kunne deltage i undervisningen, og uden hjeelpemidler oplevede han ikke dette muligt.

Praktiske fag eller fag med praktisk indhold

Fire elever, herunder én pa ungdomsuddannelse og tre i grundskole, italesastter undervisningen i praktiske
fag eller i fag med praktisk indhold. Dette italeseetter eleverne entydigt positivt. En elev siger om idreetsun-
dervisningen: »Det eneste tidspunkt, man ikke lagde meerke til — hvor man ikke var ordblind, det var i idrast.
Det var det eneste tidspunkt, man ikke lagde meerke til det, ikke. Men det er ogsa bare sddan... Det var ogsa
sveert, ikke, at det kun er idreet. Det var fedt, hvis det bare, hvis det bare var alle fag, ikke, eller var to« (U9A).
En anden elev forklarer pd samme méade om praktiske fag: »Sa hvis man har noget hdndvaerkerfag, eller hvad
man skal kalde det, der kan en ordblind jo egentlig meget, kun nar det ikke er noget med at laese og skrive,
nar det er noget med haenderne at gagre. Men lige det der, nar man skal sidde nede, og sé skal koncentrere
sig meget, det, synes jeg, er noget af det, der er sveert, det er at sidde ned og sa. [...]. Jeg tror, det er det der
med, at nu ndr det er sé sveert at gare det i lang tid, og man bare sidder og egentlig ikke kan det. Det tror jeg,
det er der, man bliver skoletraet« (G1D). De praktiske elementers betydning for deres oplevelse af at g i sko-
le italesaettes ogsa af en anden elev: »og sa fysik/kemi og alle de der, som jeg vil kalde kedelige fag [...], men
alle de andre fag: biologi, idreet og alle de andre fag der. Dem kan jeg rigtig godt lide, fordi at der bruger man
hovedet pad en anden made, der teenker du ikke sddan mere over du er ordblind. Dem har jeg ikke seerlig
sveert ved i forhold til de sproglige fag« (G1B).

At have interesse for et fag

Til sidst kan det papeges, at tre elever italesaetter deres interesse for faget som havende betydning for deres
oplevelse af det. En af eleverne er mere interesseret i samfundsfag og historie pa trods af, at hun oplever sig
bedre til naturfag, og hun peger pd, at denne interesse har medfert en indsats i fagene: »Ja, jeg tror ogsa,
det er det, der nogle gange har gjort, at jeg er mere interesseret i, sa derfor gad jeg ogsé at blive bedre til det,
jo altsd« (U9E). Denne elev peger ind i et interessant forhold omkring motivation for at leere, som ikke nad-
vendigvis er betinget af elevens skriftsprogsvanskeligheder. En anden elev italeseetter ogsd om sin interesse
for matematik, at »det har jeg altid syntes var sddan sjovt og veeret bedre til«, og om geografi, at »jeg interes-
serer mig bare for lande, og jeg har gjort det, og forskellige kulturer. Jeg har altid syntes, det var nemt« (G7B).
Denne elev peger ikke — som ovenstdende - ind i forholdet mellem skriftsprogsvanskeligheder og interesse,
men belyser vigtigheden af at vaere motiveret for faget for at opleve det meningsfuldt. Omvendt peger dette
citat pa vigtigheden af at tilrettelaegge undervisning, sa alle har deltagelsesmuligheder: »Jeg vil nok forklare
det som om, jeg er ordblind pa den made, hvor jeg ikke kunne blive mere ordblind, sé jeg har det sa sveert,
at det bare er traels. Det er treels bare at veere til undervisning og sddan noget, nar man ikke kan« (G1D). For
denne elev bliver oplevelsen af ikke at kunne deltage helt afgarende for hans manglende motivation for at ga

i skole.




Delkonklusion:
Elevernes oplevelse af deres skriftsprogsvanskeligheder

Eleverne beskriver i dette afsnit deres skriftsprogsvanskeligheder, som de oplever dem. Gennemgéende har
eleverne ikke et fagsprog, som de preecist kan forklare deres skriftsprogsvanskeligheder med, men mange
kan forklare, hvordan de oplever, at den kommer til udtryk. De fleste elever peger ikke overraskende ind i van-
skeligheder med at hare bogstavernes lyde, hvilket vanskeligger bade laesning og stavning, dog i varierende
grad for de enkelte elever. Mange elever har pa& den baggrund opavet strategier, hvormed de treekker pa de-
res hukommelse, men mange oplever det dels som en ustabil strategi, dels som voldsomt anstrengende.

Mange elever saetter ord pa deres oplevelse af laesning. Her er det markant, at mange sastter lighedstegn
mellem lzesning og afkodning, hvorfor flere elever italesestter, at de godt kan leese — men at det sé sker pa
bekostning af deres leeseforstaelse. Denne forstaelse kalder pd en mere nuanceret forstdelse for laesning
blandt eleverne. Videre berarer flere elever forhold som udtraetning, hastighed og leeselyst, der pavirkes af
deres vanskelighed.

| forhold til skrivning italesaetter mange, at de oplever en diskrepans mellem det, de tror, de skriver, og det,
der kommer ned péa papiret. | skriveprocessen kan eleverne bade udfordres af stavning af enkeltord og van-
skeligheder med at overskue og né skriveprocessen inden for de givne rammer. Eleverne fremhasver ogsé
anvendelse af LST, der italesesttes som et vigtigt og positivt veerktaj, men ogsa med en understregning af, at
LST ikke kan stilladsere selve skriveprocessen. Endelig seettes elevernes skriftsprogsvanskelighed i relation
til specifikke fag i grundskolen, nemlig dansk, fremmedsprog (seerligt engelsk og tysk), matematik, naturfag,
historie og samfundsfag og praktisk orienterede fag.

For mange elever opleves danskfaget som seerligt vanskeligt, og som et fag, hvor de i seerlig grad bliver be-
vidste om deres skriftsprogsvanskeligheder. Flere elever sastter lighedstegn mellem faget, skriftsprog og
skriftsprogsvanskeligheder, men det er omvendt ogsé det fag, hvor de oplever sig bedst stillaseret. Ogsé
fremmedsprogsfagene opleves for mange elever som vanskelige. Eleverne italesaetter, at det er vanskeligt at
skulle forstd og kommunikere mundtligt og skriftligt pa et fremmedsprog, nér de i forvejen har vanskelighe-
der med deres modersmal. Omvendt er der dog nogle elever, som af forskellige arsager faler sig mere tryg-
ge i fremmedsprogsundervisningen.

Matematik opleves for mange som et fag, hvor de i mindre grad er bevidste om deres ordblindhed. For ele-
verne i grundskolen forstas faget i hgj grad som et fag med tal - ikke bogstaver, dvs. skriftsproglige aktivite-
ter. Omvendt italeseetter flere, at matematikundervisningen i udskolingen og pa ungdomsuddannelse i hgje-
re grad involverer tekstforstaelsesopgaver, hvorfor det ogsa i stigende grad opleves udfordrende.

Om naturfagene siger eleverne, at fagene kan veere vanskelige pa grund af de mange fagbegreber, som lig-
ger langt fra elevernes hverdagssprog. Omvendt er det ogsé fag, der i hgjere grad opleves som mundtlige
end skriftlige. Ogsé historie og samfundsfag opleves i hgjere grad som mundtlige fag, men ogséa her peges
der ind i, at man ma kunne leese og forsta vanskelige fagtekster som forudsestning for at kunne deltage i un-
dervisningen. Ikke overraskende er elevgruppen meget positivt stemt overfor praktiske fag — herunder idraet.
Disse fag opleves som et frirum for skriftsprogsvanskelighederne.




Elevernes strategier

Med henblik pé at undersage elevernes strategier spurgte vi dem, om de har udviklet seerlige mader at klare
sig pé i skolen. Bade grundskole- og ungdomsuddannelseselever kan, om end i varierende grad, seette ord
pd, hvilke strategier de har, hvornar de bruger dem eller ikke bruger dem, og hvorfor de gaer det. De har séle-
des bredt set en bevidsthed om egne strategier, selvom de ikke n@dvendigvis bruger begrebet. | analysen for-
star vi strategier som handlinger, der er malrettede, ikke-obligatoriske og som noget, eleverne kan veelge
som én tilgang ud af flere. Strategibegrebet anvendes ikke som noget, eleverne ngdvendigvis bruger eller
veelger bevidst, men kan beskrives som fremgangsmader, som eleverne potentielt anvender bevidst (Braten,
20086). Leeringsstrategier er pad den made strategier, der udvikles pa baggrund af de vilkar, man har som
menneske, og de krav, der stilles af omgivelserne (Riding & Rayner, 2007) — her med seerligt udgangspunkt i
elevernes skriftsprogsvanskeligheder, som de oplever dem i en grundskolekontekst.

Eleverne beskriver specifikke strategier, som de anvender i konkrete aktiviteter i skole og i fritid. Gennem de-
res beskrivelser har vi udledt fire overordnede skriftsproglige aktiviteter i skolen, som eleverne har udviklet
strategier for at handtere eller undvige, nemlig laesning, skrivning, stavning og mundtlighed.

Med leesning forstds bade afkodning og sprogforstdelse (Elbro, 2014). Her taler eleverne ind i varierede
skriftbdrne og multimodale teksttyper, som de mader i skole og fritid, f.eks. fiktionstekster, faglitteratur, ana-
loge og digitale tekster. Med skrivning forstas formulering af kohaerent tekst. Her refererer eleverne bade til
kortere tekster som f.eks. et resume eller en sammenfatning af en lektion eller emne eller leengere besvarel-
ser som f.eks. afleveringer. Desuden henviser eleverne til digitale beskeder af privat karakter, f.eks. Snapchat-
eller Messenger-beskeder. Som en dimension af skrivning er ogsé stavning af enkeltord. Stavning fremhae-
ves og italesasttes ofte af eleverne som en afgerende del af skriveprocessen og som noget, der i nogle
tilfeelde er den afgerende faktor i forhold til at veelge eller fraveelge indhold, og begreberne 'skrivning’ og
‘stavning’ bruges ogsa af nogle elever synonymt. En elev formulerer rammende stavningens betydning for
skrivningen: »men det er jo ogsa fordi, at hvis jeg ligesom skal kunne udtrykke mig med tekst, skal de jo for-
std min tekst« (G6A). Derudover er stavning ogséa en disciplin i sig selv, f.eks. i form af diktat eller noteskriv-
ning alene med fokus pa enkeltord eller korte saetninger. Til sidst italesaettes mundtlighed i form af hajstruk-
turerede, monologiske mundtlighedsaktiviteter som fremlaeggelser eller mundtlig eksamen eller dialogiske
undervisningsformer som klassesamtalen eller gruppearbejde.

Som skrevet saetter eleverne ikke altid ord pa deres sigte med at anvende strategierne i mere overordnede
kategorier, men taler ind i konkreter. Vi har heraf udledt en reekke mél med deres anvendelse. Eleverne be-
skriver, mere eller mindre direkte, anvendelse af strategier med sigte pa laering, deltagelse i undervisningen,
oplevelse af mestring og undvigelse. Med laering menes opevelse af viden og feerdigheder inden for det re-
spektive fagomrade - herunder evnen til at genkalde, bearbejde og anvende viden. Det kan bl.a. veere ved at
huske tidligere gennemgaet stof og at bearbejde indholdet af undervisningen, f.eks. gennem at udarbejde
notater samt at kunne anvende viden i lignende eller andre kontekster. Med deltagelse menes mulighed for
at deltage i undervisningen inden for de rammer, der opstilles, f.eks. ved at arbejde effektivt og tidsbesparen-
de, og at arbejde sammen med andre elever i klassen. Nogle elever peger videre ind i, at de veelger strategi-
er, der giver mulighed for at opleve og demonstrere mestring — seerligt i preve- og eksamenssituationer. Til
sidst er der strategier, der har til hensigt at undvige den stillede opgave, laereren eller andet.

Af elevernes svar har vi udledt fem kategorier, der indkapsler store dele af elevernes beskrevne strategier. Ka-
tegorierne er almene skriftsprogsstrategier, leese- og skriveteknologi (LST)-strategier, taktile/kreative strate-
gier, sociale strategier og til sidst undvigelsesstrategier. Flere elever italeseetter deres strategier i et hierar-
kisk prioriteret forhold forstdet pa den made, at mange elever har en »plan« for, hvilke strategier de bruger i
hvilke sammenhaenge, og hvad de gar, hvis den foretrukne strategi ikke virker. En elev i grundskolen giver et
eksempel pa dette. Hun beskriver, hvordan hun handterer at afkode et leengere, ukendt ord, nar hun leeser en
tekst: »Jeg genkender ordene, og sa hvis der er et langt ord, som jeg ikke kan, s& praver jeg sadan at dele
det op i stavelser, men nogle gange sa giver jeg ogsa bare op, og sa laeser jeg videre, sa kan jeg sadan sam-
menhangen« (G4B). Eleven demonstrerer her en reekke strategier, der bevidst hierarkisk anvendes, som det
er ngdvendigt. Et eksempel pé strategier, der gar pa tveers af kategorierne, ses i mange tilfeelde i variationer,
hvor en saocial strategi eller en LST-strategi kobles med en eller flere gvrige kategorier. Mange elever er bevid-
ste om at anvende forskellige strategier alt efter formalet, konteksten og opgaven de stilles, f.eks. en afvej-
ning af, hvor lang teksten, de skal leese og/eller skrive er, eller om der er tale om leesning og/eller skrivning i

skole eller i fritid.




Almene skriftsprogsstrategier

Eleverne forteeller om afkodnings-, stave-, sprogforstaelses- og skrivestrategier, som alle elever undervises i
pa et eller andet plan, ligesom nogle af dem har modtaget mere fokuseret undervisning heri, f.eks. pa min-
dre hold. Af afkodnings- og stavestrategier naevner én elev en morfematisk strategi med »skaere dem i dele,
nar det er muligt (G6B), ligesom en anden elev naevner en strategi med at opdele ord i stavelser (G4B).

Flere elever har ogséa udviklet strategier, der pa den ene eller anden made treekker pa deres hukommelse. En
elev neaevner at have leert teknikker til at huske ord med fokus péa ordenes for- og udlyd (U9D). En anden elev
neevner at leere grammatiske regler udenad, f.eks. nutids-r og endelser (U11C). Nar der er tale om ikke-lyd-
rette ord (Elbro, 2014), peger en elev ogsé ind i at lagre ord i hukommelsen, som de udtales, fremfor hvor-
dan de staves (G4B). Tre elever peger ogsa pa, at de genkender ord som billeder ved at se ordet gentagne
gange. De forsgger pa den made at genkalde ordet fremadrettet. Her peges der dog i flere tilfeelde ind i, at
det kun i begreenset omfang er en strategi, der kan anvendes, da den udfordres af lange og komplicerede
ord. Her er der altsa tale om strategier, hvormed eleven forsager at kompensere for ikke at kunne udnytte
skriftens lydprincip ved at treckke pd hukommelsen.

Til sidst peges der ogsé ind i strategier, der pa forskellig vis handler om at laese med @jnene. En elev neavner
at leese en tekst i sméa bidder ved at deekke dele af teksten til, fordi han oplever, at det ellers »hurtigt [kan]
blive veek i alle de ord« (G1D). En anden naavner at laese hagjt for sig selv, fordi hun s bade ser og harer ordet
og pa den méade oplever at huske indholdet bedre (G5B). G5B italesestter ogsa i forhold til stavning, at hun
bevidst veelger opleesning af ordene, nar hun anvender ordforslag, fordi oplaesningsfunktionen hjeelper hende
med at huske bogstavernes lyde.

Eleverne italeseetter ogséa sprogforstaelsesstrategier. Bl.a. fremhaever en elev, at hun som ordblind far meget
ud af farst at leese eventuelle billeder i teksten, fordi hun s& kan f& mere ud af handlingen, da hun sé ikke selv
skal danne billeder inde i hovedet hele tiden (G1B). G1B fremheaver endvidere, at hun oplever, at klassens ik-
ke-ordblinde elever gar det omvendt. Eleven peger dog ogsa pa vigtigheden af netop aktivt at danne billeder
inde i hovedet under leesning og mener, at ordblinde elever maske har en seerlig evne hertil. Dette er alt sam-
men en reekke strategier, der overordnet peger ind i et leeringssigte i forhold til at tilegne og anvende viden -
her i relation til stavning og leesning.

To elever peger pa leeseforstdelsesstrategier, der handler om at udnytte baggrundsviden og viden om tekster
med sigte pé ikke at skulle leese teksten i sin helhed (G8C, USA). For G8C eksemplificeres det med leesningen
af en opskrift, hvorved han, ved at udnytte sin baggrundsviden, kan ngjes med at leese ingredienslisten og ik-
ke selve fremgangsmaden. U9A er seerlig, fordi han meget eksplicit forklarer, at han udnytter denne strategi
for at kunne deltage i undervisningen og for at kunne n& opgaverne inden for den rammesatte tid, ikke for at
dybdelaere. Han beskriver sin oplevelse med at leese en roman sadan: »Derfor behaver man ikke leese det i
midten, fordi s& kan du bare sddan komme péa et eller andet svar, sddan tvetydigt nok til det passer« (U9A).
Eleven har alene fokus péa at kunne deltage i klassedialogen om veerket. Han leeser kun for at kunne opfylde
de krav, der er opstillet af leereren, f.eks. gennem besvarelse af arbejdsspargsmal, hvilket ogséd kommer til
udtryk i elevens karakteristik af »bullshit talk«, som han strategisk springer over: »0g sé er det der, karakte-
ren oplever sadan, okay, du har dine venner, din familie bla bla bla... det kalder jeg 'bullshit talk’ eller fyld. For-
di det ikke er sddan specielt relevant at vide, synes jeg, det er fint nok, jeg ved det, sa jeg ved det til, nar jeg
skal analysere, eller noget« (U9A). Her er saledes et eksempel pd en deltagelsesstrategi, der tilsyneladende
fungerer i forhold til at opfylde skolens krav og arbejdsformer, men som i mindre grad opfylder fagets mal.

Fem elever kan eksplicit seette ord pé strategier, der omhandler skrivning og skriveprocessen. Flere elever er
opmeerksomme pé deres sproglige valg pa ord- og saetningsniveau. En elev peger ind i at forholde sig aktivt
til allerede skreven tekst, nar han skal diktere naeste saetning (G2B). En anden elev beskriver at skrive sma
korte seetninger, fordi hun s& oplever at have mere overskud til at skrive og lettere kan leese det efterfglgende.
Hun beskriver: »Sa kan jeg sadan, i stedet for at mine gjne de roder rundt i hele teksten, s& kan jeg bare se
pa den ene ting i teksten« (G7C). En tredje elev italesestter en bevidsthed om i rettefasen at skulle udskifte
simple ord med mere preecise eller komplekse ord (U9D). Denne strategi har hun udviklet, efter en danskleerer
pa efterskole gjorde hende opmeaerksom pd, at hendes tekster fremstod for simple. Her er der igen tale om
en reekke strategier, der fokuserer pa laering og udvikling af kohaerent tekst og et mere komplekst skriftsprog.

En elev pd ungdomsuddannelse har udarbejdet en reekke skrivestrategier, der seerligt centrerer sig om skrift-
lige eksamener og prever (U11C). Hun har fokus pa at udarbejde s& grundig en tekst hjemmefra, at hun kan




genbruge negleord, opseetning og i nogle tilfeelde ogsd indhold i de eksamener og praver, hvor det er muligt
og tilladt. Eleven oplever pa den made at kunne blive feerdig inden for tidsrammen med et gennemskrevet
produkt. Her er der altsa tale om en elev, der meget eksplicit har udviklet strategier, der sigter pé at mestre
en opgave bedst muligt inden for de fastsatte rammer — her med seerligt fokus pa eksamens- og prevesitua-
tioner.

LST-strategier

LST-strategierne kan inddeles i grundleeggende LST-funktioner: opleesning, ordforslag, talegenkendelse og
OCR-behandling. Disse er seerligt udviklet med henblik pd mennesker med og i skriftsprogsvanskeligheder.
Desuden findes der en reekke alment stilladserende LST-funktioner: stavekontrol, grammatikkontrol, sage-
funktion, ordbogsfunktion og oversaetterfunktion (Arendal et al., 2016).

Karakteristisk for eleverne er, at de i mange tilfeelde bevaeger sig frit mellem og anvender en reekke forskelli-
ge LST-strategier, det veere sig bade grundleeggende og alment stilladserende LST-funktioner. De beveeger
sig mellem at arbejde i programmer seerligt udviklet til mennesker med ordblindhed (f.eks. AppWriter og In-
toWords) og i almene skriveprogrammer (f.eks. tekstbehandlingsprogrammer som Word eller sagemaskiner
som Google), nar de skriver, staver og leeser i og uden for skolen. Det har de forskellige grunde til. En elev har
dog seerligt teenkt over at udvikle strategier, der kan anvendes uden om programmerne, der saerligt er udvik-
let til mennesker med ordblindhed: »Det er nok fordi, der ved jeg, at det har jeg overalt, maske i forhold til det
andre slags ordblindeprogrammer, det er ikke altid, du har dem. Det andet, det har jeg adgang til pa telefo-
nen og ja, alle steder. [...] Ja, nu ved jeg, nar jeg ikke er i folkeskolen, sa har jeg ikke den der mere, men nu
har jeg sa faet den her inde pa uddannelsen, og den er standard pé alle computere. Det kan man jo ikke vi-
de, far man kommer ud og praver det« (U10A). De fleste lader dog til at jonglere frit mellem de forskellige
funktioner og programmer.

Grundlaeggende LST-funktioner

Mange elever benytter oplaesningsfunktion, nar de skriver, staver og leeser — bade i og uden for skolen og pa
forskelligt hardware.

Flere elever fremhaever, at de bruger det i rettefasen, nar de skriver. Opleasningsfunktionen giver dem mulig-
hed for at tjekke, om der star det forventede og for at rette sproglige fejl (G4B, G5D, U11A). Det giver ogsa
mulighed for bedre at kunne hare, om det skal formidles anderledes (U12D) eller for at leere noget ved bade
at se og lytte til det skrevne (U11E). Som felge af de stigende krav til skriftlighed pa ungdomsuddannelse si-
ger en elev: »Jeg foler, jeg bruger det faktisk mere nu, end jeg gjorde det i folkeskolen. Ogsé fordi nu har vi
sddan meget leengere afleveringer for, som ogsé har sddan fdet mig til at indse, at jeg bliver nadt til at fa, alt-
sa rettet det her ordentligt igennem. Og det kan jeg kun ved at lytte, og sé lige fa den tjekket, altséd sadan
igennem en ekstra gang for at veere sikker p4, at jeg ikke har dumme stavefejl eller, ja, sa er der er et komma
et forkert sted eller et punktum« (U14A). Her er altsé tale om LST-strategier, der sigter pa bade leering — her
med fokus pa udvikling af skriftsprog og skriftsproglige genrer, men ogséa pa at mestre de stillede opgaver i
elevernes uddannelsesmaessige kontekst. 0gsa i forhold til stavning peger nogle elever ind i at anvende op-
laesningsfunktionen, eventuelt i kombination med ordforslag eller Words stavekontrol (U10A, U11B).

Flere elever benytter ogsa oplaesningsfunktionen, nar de skal leese tekster med henblik pé leeseforstéelse,
hvilke de har forskellige grunde til. Nogle elever siger, at det er hurtigere at lytteleese. Andre peger pa, at de
bedre kan forsta indholdet, nar de lytteleeser. Her peges der altsd bade ind i strategier, der sigter pa deltagel-
se og leering. Flere elever saetter ogsa ord pd, hvordan de anvender oplaesningsfunktionen afheaengigt af tek-
stens leengde, teksttype og fag. En elev forklarer, at korte opgavebeskrivelser laeses med gjnene, mens laen-
gere tekster lytteleeses (U11B). For en anden elev handler det om leeseformal og teksttype: »Lytteleese, det
er, hvis jeg virkelig sddan skal forsta det. Altsa det er ofte i skolen, for at jeg skal forsta det sadan helt korrekt
i forhold til bare sddan en bog, jeg selv lige har lyst til at laese jo, fordi s& er det jo séddan lidt lige meget, om
jeg lige forstar et enkelt ord. Men nar det sddan er fagbeger og fagtekster, sé er det vigtigt at forsta hele
teksten, s& derfor veelger jeg det [at lytteleese], for ofte ogsé i fagbager, sé er det alle mulige ord, som jeg ik-
ke sddan kender som normalt, s& derfor er det bedre at f& dem hart« (USE). Flere elever peger ligeledes ind
i at anvende opleesningsfunktionen, nar de leeser fagbager i skolen, bade hele teksten og til enkeltord (G7C,
U12A). Eleverne har velovervejede strategier, der peger ind i formal og situation. Saledes forholder eleverne




sig ogsé indirekte til at anvende strategier, der sigter pa leering — her med seerligt fokus pé forstéelse af kom-
plicerede fagtekster. Nogle elever peger dog ogsé ind i at den digitale opleesningsstemme faktisk kan forstyr-
re deres leeseforstaelse (G5B, U9C).

Ca. halvdelen af eleverne naevner, at de anvender ordforslag i skriveprocessen, flere ogsd med anvendelse af
stiernefunktionen. Eleverne kan her seette ord p4, at stjernefunktionen kan benyttes, hvis man kan nogle af
ordets bogstaver, men ikke dem alle. To elever beskriver funktionen som »effektiv« (U9D) og »meget nyttig«
(U11B), ligesom en elev beskriver at vaere »meget knyttet til« hjeelpestjernen (G7C). En tredje mener, at ord-
forslag er nemmere end at skulle google ordet (G4B). Flere elever anvender funktionen pa den made, at den
er aben, nar de skriver, og de s anvender den pa de enkeltord, de ikke kan stave. For nogle kan ordforslag
fungere som et alternativ til at diktere enkeltord. Eleverne peger altsd her pé begrundelser, der bade sigter
pa leering, igen gennem udvikling af skriftsprog, men ogsd mestring og deltagelse, idet flere elever begrun-
der deres valg med, at det er nemmere og mere effektivt.

Nogle elever peger ogsé pé udfordringerne med at anvende ordforslag. Det haenger ogsd sammen med, i
hvilken grad eleverne er i stand til at kombinere ordforslag med viden om ordenes for-, ind- og/eller udlyd. En
elev beskriver netop, at det kan veere sveert at finde ordet, hvis det er specielt, og at man ikke kan finde or-
det, hvis man skal laese det med gjnene, fordi man ikke ved, hvordan det ser ud. Derudover saetter han ord
pa de mange processer, han gennemgar, nar han bruger ordforslag til at finde det korrekte ord: »Jamen, jeg
har saddan lidt en forestilling af, hvordan det ser ud, og sé kan du kare cursoren hen pa, sé leeser den det op,
sd jeg ved, hvordan det skal lyde, ordet. [...]. Og sa praver jeg mig frem, og sé hvis nu det er forstaet for ek-
sempel, og sa kan du kaere den pa forsta, sa kan du naesten hare, der mangler lige et bogstav mere, og sa pa
den méade kan du skrive forstéar, og s& kan den selv finde forstdet« (G8C). Omvendt kan en elev, der kombine-
rer sin viden om ordenes for-, ind- og udlyd, ogsa ret preecist saette ord pé fordelene herved, da han sparges
ind til, om LST kun kan anvendes i kombination med viden om ord: »Bade og vil jeg sige, fordi altsd, man kan
jo godt ngjes med kun at bruge skriveredskaberne og sé bruge dem, som de fungerer. Eller man kan veelge
at lade veere med at bruge skriveredskaber og sa bare skrive langsommere eller f& Word til at rette det, man
nu skriver forkert. Men jeg vil sige, altséd det gadr nemmere med at skrive og hurtigere, hvis man lidt blander
dem begge to altsd« (USD).

Andre anvender Google til ordforslag, hvis der er ord, de ikke kan stave. Seks elever beskriver at anvende
Google ved at s@ge enkeltord frem, eventuelt ved at indtale ordet. En elev oplever det nemmere at anvende
Google-spgefunktionen end at skulle starte et program op (U10A). En anden elev beskriver, at »der er tit, hvor
der er et eller andet, hvis der er et ord, jeg ikke sadan lige sddan ved, hvordan man skriver det, s& laver jeg
sadan en sjov Google-sagning, hvor jeg ikke lige teenker over det« (U12A). For en tredje elev er Google noget,
han anvender, nar han er hjiemme (G1E). Google fremstar for disse elever maske som et nemmere, hurtigere
og mindre formelt valg.

Flere elever italeseetter ogséa deres brug af indtaling, bade néar de skal stave enkeltord, og nar de skal skrive
sammenheangende tekst. Nar eleverne skal stave, kan dikteringsfunktionen anvendes i kombination med
ordforslag (G2B), ligesom flere ogsa italesaetter, hvordan indtaling af enkeltord anvendes. Her bruger elever-
ne ogsa forskellige programmer eller devises. En naevner at indtale i Googles eller YouTubes sggebarre og sé
derefter kopiere ordet ind og tilrette det om ngdvendigt. Denne funktion anvendes hjemme (G1E). Flere ele-
ver naevner, at de anvender telefonen, nar de indtaler. For nogle elever indtales kun de lange ord, mens sma-
ordene skrives pa tastatur (G1C, USC, U9D). En elev forteeller, at det kan veere udfordrende at bruge tale-til-
tekst pa enkeltord, fordi han oplever, at det er ngdvendigt at indtale ordet i en kontekst, for at programmet
fanger det rigtige ord. Herefter lokaliseres ordet og kopieres ind i teksten (G5C).

En elev italesestter, at dikteringsfunktionen giver ham mulighed for at producere sammenhangende tekst:
»jeg har altid haft sveert ved, nar jeg sddan sad selv og skrev, sé jeg har altid haft sveert ved at huske, hvad
jeg skulle skrive. Fordi sadan nar jeg bare indtaler, s& kommer det bare ned pa papiret, alt det jeg teenker, sa
kan jeg sa rette pa det. Det er selvfalgelig ogsa lidt sveert for mig, men det er lige meget. Det er bedre end
det andet« (G4A). Her har eleven altsd udviklet en indtalingsstrategi i kombination med at rette teksten efter-
folgende. Det giver ham mulighed for at fastholde sine tanker péa skrift og p4 den méade udtrykke og udvikle
sit skriftsprog. For andre elever beskrives dikteringsfunktionen som en strategi, der kan anvendes, hvis den
foretrukne strategi ikke virker. For én elev anvendes tale-til-tekst, hvis det ikke virker at bruge ordforslag med
tastatur og leesning med gjnene (G8C). En anden elev anvender dikteringsfunktionen til enkeltord, hvis han
ikke kan finde pé et andet ord eller omformulere seetningen (USD).




En elev pd ungdomsuddannelsen forteeller, at hun ikke bruger dikteringsfunktionen meget i skolen, fordi det
er sveert at anvende, ndr man sidder i et lokale med andre elever. For hende er det derfor en funktion, hun
bruger mere hjemme og har gjort siden grundskolen (U11B). To elever i grundskolen peger ogsé pa, at det
kan veere en udfordring at bruge dikteringsfunktion i skolen, og at de derfor seetter sig ud (G1C og G1D). For
en anden elev er valget af Word af praktisk karakter, idet hun ikke har adgang til AppWriter i en version, hvor
hun kan indtale (U11C). Hun anvender funktionen i skolen og ogsa i pravekontekst, men peger imidlertid og-
sd péa en raekke udfordringer med anvendelsen af dikteringsfunktionen. For det farste oplever hun udfordrin-
ger med internettet pa skolen, hvilket gar, at hun har oplevet at indtalt tekst forsvinder for hende: »Qg sé er
jeg sadan lidt, nd, sa fik jeg lov til at g& hjem og lave arspraven. Men sa kunne vi sidde og bruge de her 6 timer
igen. Det er jo ikke seerlig sjovt« (U11C). Derudover forteeller hun, at dikteringsfunktionen kan veere vanske-
lig at anvende pa komplicerede fagord, som kan veere sveere at udtale prescist. | disse tilfeelde fravaelger hun
derfor teknologien og forseger at stave ordet selv, fordi det gar hurtigere.

Flere elever italesastter dikteringsfunktionen pa telefonen som en mulighed, der benyttes, nar der kommuni-
keres mellem venner i beskeder og i Snapchat eller pd anden vis uden for skolen. De fortaeller om diktering
af savel enkelte ord som saetninger (G1C, G2A, G7C, U9E, U11B).

Fire elever italesaetter det at selv OCR-scanne som en strategi, hvis teksterne ikke udleveres sddan. To elever
seetter ord pé hvorfor, og hvornar de OCR-scanner. Den ene elev beskriver, at de i gymnasiet typisk far PDF-do-
kumenter, som hun skal kunne lytte til og overstrege i (U11E). Den anden elev forteeller, at han typisk OCR-be-
handler tekster over 3-4 sider. Er teksterne kortere, oplever han det mere tidskreevende at OCR-behandle tek-
ster end at laese med gjnene (G2B). Her peges der altsd ogsé ind i forhold, der handler om deltagelse inden
for rammerne. En elev pd ungdomsuddannelse forteeller, at han minder leereren om at OCR-scanne tekster-
ne, hvis det ikke er gjort — ogsa selvom han kan gaere det selv: »jeg kan ogsa gere det selv i mange tilfeslde,
men ellers sa husker man dem bare pa det, fordi s& ved jeg, at de ger det naeste gang« (U12A).

Alment stilladserende LST-funktioner

Nar eleverne skriver, seetter flere af dem ord pa at anvende stave- og grammatikkontrol. Nogle anvender
Words stavekontrol, andre anvender LST-programmet. En af eleverne forteeller, at hun anvender Words stave-
kontrol, fordi det er hurtigere end at bruge AppWriter. Hun fortaeller, at hun ikke kan né at skrive en opgave
inden for tidsrammen, hvis hun skal bruge AppWriter gennem hele skriveprocessen. AppWriter bruges derfor
kun i rettefasen (U12D). Her handler elevens strategivalg altsd om at kunne deltage og mestre inden for de
givne rammer, snarere end om tekstens kvalitet. Flere elever kan saette ord p4, at de bruger stave- og gram-
matikkontrollen, nér de oplever enten et afsnit eller hele besvarelsen som afsluttet.

Flere elever seetter ogsa ord pa de strategier, de har udviklet for at anvende sggefunktion. Flere elever bru-
ger genvejstaster for at s@ge, nar de skal besvare arbejdsspargsmal og altsa finde specifikke informationer i
en tekst. En elev forteeller, at funktionen ger, at han s& ikke behaver at lzese hele teksten, ndr man skal finde
svar pa specifikke spargsmal, specielt i forbindelse med test eller hvis han sager pé noget specifikt derhjem-
me (G2B). Her giver strategien ham altsd mulighed for at mestre en given opgave. P4 samme méade forteeller
en elev, at sggefunktionen skaber overblik, ndr han skal leese fagartikler (U12A). Eleverne peger saledes ind
i en strategi, der giver mulighed for at mestre de givne opgaver - en teknologisk skimmefunktion. En elev be-
skriver at bruge Googles sagefunktion til at sege emballagen frem pé forskellige varer for at kompensere for,
at han ikke laeser varernes navn i sit fritidsarbejde hos den lokale kebmand (G8C). P4 den méade kan han sé
finde varen. Her er altsa tale om en billedsagning, som kompenserer for elevens skriftsprogsvanskelighed,
0g en mestringsstrategi der sikrer, at han kan udfegre sit arbejde. De samme LST-strategier afdeskkes af
Svendsen i hendes Ph.d. afhandling (Svendsen, 2016).

Eleverne seetter ogsa ord pa strategier, der handler om at sgge ord frem i digitale ordbager, som en del ele-
ver benytter. For en elev er ardbogen en strategi, hun anvender til at undersage synonymer, hvis hun ikke kan
finde det @nskede ord i ordforslag (G5B). G5B saetter altsa her ord pa, hvordan hun kan treekke pa forskelli-
ge strategier for at kunne formulere sig pa skrift. En elev forteeller, at hun bruger ordbogsfunktionen, fordi det
er meget hurtigt at finde ordklasser, ligesom hun oplever, at ordbogen har kvalificeret hendes feerdighed i for-
hold til at finde ordklasser (G4C). Her lader det til, at eleven taler om en testsituation, hvor hendes anvendel-
se af ordbogsfunktionen saettes ind i en mestringskontekst. En elev italeszetter at anvende Google som ord-
bog, hvis hun er usikker pa ordets betydning (U13A).




Eleverne taler desuden om strategier, hvor de anvender overseetterfunktion i Google. Eleverne bruger over-
seettelsesfunktionen i forskellige sammenhaenge - bade i forhold til laesning og skrivning. En elev anvender
Google Overseet, hvis hun skal skimme en tekst pa fremmedsprog, sddan at teksten oversaettes og sé leeses
op (U9C). En anden elev forklarer, at hans anvendelse af oversestterfunktionen er udviklet, fordi han ikke op-
lever at f& den statte, han har brug for i engelskundervisningen: »0g s& ogsa ligesom det med, at jeg ikke kan
sammensaette ord. Vi har lige skrevet en engelsk stil. Hele den skrev jeg pa dansk, og sa proppede jeg den
ind i Google-overseaet, for ligesom at fa den feerdig. Ellers havde jeg aldrig nogensinde set, hvordan det var at
skrive ord« (G3B). Eleven kan videre seette ord pa, at det ikke er den mest optimale lasning: »Ja, selvom det
ikke er den mest optimale made, og en made man ikke rigtig laerer det pa« (G3B). Eleven peger her ind i sit
sigte med strategien og italeseetter, at den ikke er optimal, hvis sigtet er leering, her udvikling af hans en-
gelsksprog, men i stedet, at strategien sigter pa deltagelse og mestring af de krav, der stilles i skolen, saer-
ligt fordi han ikke oplever at f& den nadvendige statte. 0gsa en anden elev italesastter, at teknologibaserede
strategier er udviklet pa baggrund af ikke at kunne f& den nedvendige hjeelp: »Ja, fordi der var ingen andre,
der kunne hjeelpe mig. Sa blev jeg nadt til at finde en anden strategi, sa der brugte jeg bare mine hjeelpemid-
ler rigtig meget« (U9C).

En anden elev anvender ligeledes Google-overseet til tyske tekster. Han italesastter, at han, nar han bruger
denne strategi, s i det mindste forstar teksten. Ogséa han italesastter dilemmaet mellem leering og mestring
som et hierarki, hvor leering fremstar som det optimale, men hvor eleven sa alligevel veelger alternativet:
»Men det er lidt sveert at leere, nar man sédan har, du ved, en tysk tekst eller sddan en tysk opgave, og sé du
bare skal oversaette teksten, sé er det lidt sddan, ikke, at lade veere med at bruge sin telefon, der ligesom
oversestter hele lortet, ikke. Men det har jeg faet at vide, at det mé jeg ikke helt. Eller det ved jeg ikke rigtigt,
men det taenker jeg ikke. Men sédan lidt, det vil veere ekstremt leekkert, hvis man bare matte, for det kan man
0gsa bare gare til hverdag jo. Hvorfor sé ikke gere det i skole?« (G4A). Her taler han ligeledes ind i leering kon-
tra mestring eller deltagelse, ligesom han seetter ord pé forskellen mellem aktiviteter uden for skolen, og det
man kan kalde »skolske aktiviteter«, hvor han ikke oplever en sammenhaeng.

Afslutningsvist og bredt set kan der ogsa peges ind i, at flere elever naevner det at prave, eksperimentere og
lege med teknologien som en strategi, de aktivt anvender, ogsé hvis teknologien driller. For de fleste italesaet-
tes det som noget, der er okay at forsege sig med, eventuelt ssmmen med andre ordblinde elever eller gen-
nem YouTube-videoer og lignende. Dog italeseettes det ogsa, at der nok burde veere ressourcepersoner eller
leerere, som kunne hjeelpe: »der fandt vi sé ud af, at alle os, der var ordblinde sadan, vi prevede jo bare et el-
ler andet jo. Og séa fandt vi ud af det. Sa viste vi det sa ogsa til vores ordblindevejleder, s& pa den made leerer
vi jo ogsa hende noget, sa hun kan give det videre til de neeste elever, sa vi hjeelper hinanden alle sammen.
Pa en eller anden méade. [...]. Ja, for hun er jo ogsa ny i det, ligesom vi er, men derfor synes jeg bare, hun nok
0gsa burde at kende til det, lidt far end vi gar« (G1B). Samme elev seetter ogséd ord pa, at det er ngdvendigt
med en tidlig teknologisk indsats, sddan at elever med ordblindhed kan begynde at udvikle deres IT-strategier.

Taktile/kreative strategier

Ca. %4 af eleverne italeseetter strategier, der pa forskellig vis peger ind i noget taktilt, kreativt og/eller multi-
modalt, hvor andre modaliteter end ortografien har en betydelig plads. Seks elever fremhaaver det at bruge
haenderne. En elev fremhasver at skrive i handen, fordi hun oplever at huske indholdet bedre, n&r hun har
skrevet det mange gange pa papir frem for computer (U11B). Fire elever beskriver at tegne, bruge haender-
ne eller lave noget kreativt i undervisningen. For én elev handler det om at kunne fastholde koncentrationen
(U13A). For en anden elev handler det om at huske indholdet bedre (G4C), mens de sidste to elever tegner
deres noter frem for at skrive dem. Begge disse elever fremheever, at det at tegne fungerer bedre end at skri-
ve med bogstaver (GBA, G8C), forklaret af den ene af de to elever: »for jeg kan bedre se det, altsd ligesom sa-
dan tegning end sadan tekst og bogligt, fordi jeg synes nogle gange, det bliver lidt tungt« (GBA). Flere elever
peger ogséd ind i at bruge billedmodaliteten aktivt til at genkalde begreber i hukommelsen (U9A) og genken-
de genstande (G1B, U8C).

Til sidst kan det ogséd fremheaeves, at to elever naevner farvekodning som et givtigt redskab i bdde undervis-
ning og i monologiske mundtlighedsaktiviteter, her eksemplificeret ved en eksamenssituation (U9B, U11C).
Med farvekoderne markeres forskellige dele af teksten i et, for eleven, genkendeligt system. U11C peger sa-
ledes ind i, at farvekoderne kan kompensere for, at hun ikke kan skimme tekst, og at hun derfor ikke skal skri-




ve for meget pa papiret og hurtigt skal kunne finde passagen i teksten. U9B forteeller, at denne bearbejdning
hjeelper hende til at kunne genkende og genkalde tekstens indhold.

Sociale strategier

Eleverne italeseetter ligeledes en reekke sociale strategier, dvs. strategier, hvor de spagrger enten leereren,
klassekammerater, familie eller avrige personer om hjeelp. Ca. halvdelen af de adspurgte elever, heraf ni pa
ungdomsuddannelse og 16 i folkeskole, italeseetter sociale strategier. Det kan bade veere hjeelp til at leese,
stave, skrive eller udtale ord eller saetninger samt til at forstd en opgave, oplaesning af leengere tekster, de-
ling af noter mv.

Ca. 1/5 af eleverne italesaetter leereren som social ressource, man kan ga til. For flertallet italesaettes det som
en naturlig og ukompliceret strategi, som kan anvendes, hvis der er noget, eleven ikke forstar. Nogle elever
italesaetter forholdet til leereren som havende betydning for, om ressourcen udnyttes. En elev forteeller, hvor-
dan han ikke sparger om hjeelp i skolen, mens han gerne ger det pé sit fritidsarbejde: »dem vil jeg godt snak-
ke med, fordi dem har jeg et helt andet band til, end jeg har med dem heroppe [i skolen], s& det har ogsa me-
get at sige« (G8C). En anden elev papeger, at der er forskel pa, hvilken leerer han har (G3B).

En mindre del af eleverne italesaetter familiemedlemmer, herunder fremhasver to Mor, som en ressource, der
kan anvendes, nar eleverne ikke er i skolen. Det kan f.eks. veere til at laese skriftlige besvarelser igennem far
aflevering, til stavning eller til at fa forklaret opgaver.

Som den helt store ressource peger eleverne pa klassekammeraterne. For mange elever italessettes det at
sparge en klassekammerat som en naturlig og ligefrem strategi. En elev formulerer om hendes klassekam-
merater, at »der findes jo mange forskellige hjeelpemidler. B&de CD-ORD og virkelige hjeelpemidler som men-
nesker jo. Jeg kalder jo selv et menneske for et hjeelpemiddel, fordi de hjeelper mig. Det er i hvert fald min op-
fattelse, at én godt kan leese noget hgjt for dig, for s& har hun jo hjulpet dig. S& det er jo ogséa et slags
hjeelpemiddel« (G1B).

Nar det handler om stavning, naevner flere elever, at de kan sparge deres klassekammerater. For nogle ele-
ver italesaettes den sociale strategi eksplicit som et andet- eller tredjevalg, hvis andre strategier, f.eks. en ord-
genkendelses- eller LST-strategi, ikke virker (G2C, U13A). En anden italesaetter den sociale strategi som et
farstevalg, hvor sé en LST-strategi kan anvendes, hvis der ikke er andre omkring hende (U9F).

Klassekammeraterne opleves ogsa af nogle elever som en ressource, som eleverne bevidst anvender i ste-
det for laereren. Det kunne eksempelvis veere, hvis der er ord pa tavlen, som eleven ikke kan leese, hvis leere-
ren naevner ord, de ikke forstar, hvis opgaven ikke er forstéet, eller hvis der er LST-problemer. En elev itale-
seetter, at nogle leerere er bedre til at forklare end andre, og at kammeraterne bliver en ressource, nar eleven
ikke oplever leererens forklaring fyldestgarende (G5D). P4 samme made italesastter en elev, at han ikke kan
sparge leereren, nér der er IT-problemer, fordi »min leerer ved jo ikke ret meget om det der. Altséd jeg ved 100
%, dobbelt sd meget, ikke« (G4A). Han opsager skolens ressourceperson, men hvis dette ikke er muligt, for-
spger han selv eller sparger en IT-kyndig klassekammerat.

En del elever fremhaever arbejdet i grupper som en positiv social ressource, men flere pdpeger vigtigheden
af en velfungerende gruppe. To elever fremhaever her at finde gruppemedlemmer, hvor man komplimenterer
hinanden. Her er det ikke n@dvendigvis det sociale band, men en feelles forventning til arbejdsindsatsen, der
afger, hvem man arbejder sammen med. En elev beskriver, at hvis han selv méa veelge »sé veslger jeg nogle,
som jeg ved arbejder, [...] og det er ikke mine bedste venner, det er helt 100. Selvom man rigtig gerne ville.
Men det er det ikke, fordi s& kommer vi bare til at sidde og lave ingenting« (G4A). Flere elever italeseetter eks-
plicit gruppearbejdets kvaliteter i forhold til deres ordblindhed. Flere elever pdpeger vigtigheden af at arbej-
de sammen med elever, der ikke har skriftsprogsvanskeligheder: »Sa det er vigtigt, du er i samarbejdsgrup-
pe, hvor der ikke kun er ordblinde, der er udfordrede, men at du er i et mix« (U11C). For denne elev giver
dette mulighed for at dele opgaverne imellem sig, men hvordan opgaverne fordeles, uddybes ikke. For en an-
den elev handler det om at kunne undgé at skulle skrive, om end han dog papeger fortsat at deltage i ind-
holdsdelen (G1C). For en tredje elev muligger det at veere flere sammen, at hun kan tage de pauser, som er
ekstra nedvendige for hende: »Altsd jeg teenker, det er fordi, nér jeg leeser, sé bliver jeg jo sadan trest i
hovedet, fordi jeg ligesom skal bruge lidt mere energi pa ligesom at finde ud af, hvad der star, og sé bliver jeg
sadan lidt treet i hovedet. Og s& har man sa brug for en pause« (G3A).




Endvidere peger to elever pa klassekammeraterne som en ressource for adgang til skriftlige noter fra timen.
Begge elever italeseetter, at de har sveert ved at skrive noter i timen, fordi de ikke kan bearbejde og huske ind-
holdet, der gennemgas, hvis de bade skal lytte og skrive samtidigt (G6A, U11C). En lignende strategi itale-
seettes af to andre elever, der, i stedet for at sparge kammeraterne, tager billeder af tavlen, sa de senere kan
skrive noter eller skrive noterne af (USA og USB). USB anvender ogsa laereren som social ressource ved at
sperge, om hun ma lydoptage leererens oplaeg for s& senere at kunne skrive noter og sla ord op.

Der ses blandt disse elever en dbenhed i forhold til at sege hjeelp — i seerlig grad hos klassekammeraterne. En
elev pd ungdomsuddannelse opsummerer: »Fordi at som sagt, jeg er aben omkring, at jeg er ordblind og sa-
dan noget. Det skal man ogsa bare veere, sa jeg synes, man skal benytte sig af leerere, klassekammerater,
foreeldre eventuelt til lige at laese ens tekster igennem, og sédan noget« (U10B).

Undvigelsesstrategier

En seerlig form for strategi, som ca. ¥ af de adspurgte italeseetter, er undvigelsesstrategier. Med anvendel-
sen af disse strategier sigter eller har eleverne sigtet pa at undvige eller simplificere en opgave, der stilles i
skolen. Selvom eleverne ikke italesastter det som undvigelsesstrategier, er de i mange tilfeelde klart bevidste
om hvordan, hvornar og hvorfor de anvender dem.

En undvigelsesstrategi, som italesaettes af to elever, kan kaldes en social undvigelsesstrategi. | begge tilfeel-
de italesaetter eleverne, hvordan gruppearbejde kan skabe en mulighed for at tildele sig selv mindre kreeaven-
de opgaver end de avrige gruppemedlemmer. Det kan eksempelvis veere ved at patage sig opgaven med at
seette billeder ind eller de mindst kreevende opgaver. De to elever adskiller sig alligevel. Den ene elev itale-
seetter det som om, at de avrige medlemmer tildeler ham de lettere opgaver: »Altsé de ved jo godt, jeg er ord-
blind, s& maske sa giver de mig de lidt nemmere opgaver« (G7A). Omvendt italesaetter den anden elev sig
selv som den, der fordeler opgaverne i gruppearbejdet: »og sé er jeg jo sammen med nogen der, der er nor-
male, og kan det, og sa siger jeg: 'Jamen, hvis | skriver, sa kan jeg seette billederne ind’, og sé kan jeg sige,
hvem der skal leese hvad, og det er jo ikke altid mig, eller det er aldrig mig, der far det store stykke, nar vi skal
fremleegge« (G8C). Begge elever har dog et blik pa sig selv som nogle, der er anderledes end deres klasse-
kammerater i gruppen, seerligt italesat ved G8C’s omtale af de gvrige som nogle »der er normale og kan det.
Begge seetter de ogsa ord pa, hvorfor de benytter sddanne sociale undvigelsesstrategier. For farstnesvnte
elev italeseettes bade sociale faktorer og méske mere indirekte en tidsmeaessig rammefaktor: »méske sé gi-
ver de mig lidt nemmere opgaver, som jeg ogsa godt kan have lidt sveert ved, men som de maske vil synes
var nemme, sa far jeg dem, og sa bliver vi sddan feerdige sammen om det« (G7A). Her benyttes undvigelses-
strategien altsd med sigte pé deltagelse i bade et socialt feellesskab - at veere feerdige om opgaven sammen
- 0g potentielt ogsd med et sigte pd rammerne, de arbejder under, nemlig at skulle veere feerdige inden for
et fastsat tidsrum. G8C italesestter i stedet: »Jamen, det har altid lagt til mig, fordi at det er jo pinligt pa en
madex.

G8C udtrykker ogsa, at han undgar at bruge LST, nar han arbejder sammen med andre elever, hvilket maske
0gsa kan hange sammen med folelsen, der er citeret ovenfor. Her beskriver han »sa sidder vi sammen, og
sé er det jo treels at skulle sidde rundt om bordet, og sé& veere den eneste, der ger det. Sa vil jeg egentlig hel-
lere sparge en af de andre kammerater, dem kan jeg ogséa godt sparge« (G8C). Denne sociale strategi frem-
haeves i dette afsnit, fordi hans begrundelse for at sparge sine kammerater snarere handler om at undvige at
anvende sin LST, nar han arbejder sasmmen med andre, end det handler om at veelge en social strategi i sig
selv. Samme elev udtrykker ogsé, at der er forskel pa at sparge henholdsvis kammerater og leerer. Mens han
gerne sparger kammeraterne, undgar han bevidst at sparge lsererne, ogséa selvom han ikke ved, hvilken op-
gave han skal lgse, eller kan veere i tvivl om, hvordan opgaven skal forstas. Eleven italeseetter, at han hellere
undgér at sparge leereren, fordi »sa skal de jo hare, hvordan det géar, og jeg ved jo godt, at det ikke gar skide-
godt, s& derfor vil jeg faktisk selv vide, hvad jeg skal finde pa. [...]. Ja, fordi sa skal de se - n& okay, du er kom-
met sa langt. S& de kan egentlig lidt falge med i, hvad du, ja, laver pd en made« (G8C). | bestraebelsen pa at
undgé at blive konfronteret med sine vanskeligheder, vaelger eleven derfor bevidst at fremstille sig selv som
veerende ligeglad og afvisende udadtil og italesastter, at det er en bevidst strategi: »det er maske sadan, jeg
ger, og det gar jeg jo, det kan jeg jo godt forstd« (G8C). Samme strategi, nemlig at fremsta som veerende li-
geglad, italeseettes ogsad af G2A. Hun beskriver ikke at kunne forsta en opgave, ogsa selvom det forklares fle-
re gange, og pad samme made opseaetter hun en facade for at beskytte sig selv: »Jeg er overhovedet ikke lige-
glad. [...]. Jeg tror, det der med, at sa sidder man bare, og sé sidder man bare, og man er ligeglad. Man sidder




og spiller eller sddan noget, man laver ikke noget, bare kigger eller snakker, det tror jeg leererne, de faler jo
som om, at hun er ligeglad, hun gider ikke det her. Men man vil jo rigtig gerne« (G2A).

Eleverne italesaetter ogsé mere eller mindre direkte, hvem der har ansvaret for at sikre, at eleven har forsta-
et opgaven og er Klar til at ga i gang. G2A opfordrer laererne til at »vise, at du ligesom godt kan hjzelpe, og du
hjeelper, alt hvad du kan, i stedet for bare at vise sddan, at fale, at eleverne bare er ligeglade og sadan, fordi
det er der mange, der gar« (G2A). Heri ligger altsa en oplevelse af, at det for hende er nadvendigt, at leererne
ser bagom hendes facade udadtil og fortsat ops@ger eleven og tydeligt stiller sig til radighed, hvis eleven skal
opleve leereren som en social ressource. Om dette mener en anden elev, at »det 0ogsa er leereren, der har an-
svaret, ligesom, men man skal ogséa selv komme hen til dem, til leererne og sparge om hjeelp« (G3B). Disse
udsagn kan veere symptomatiske for elever med henholdsvis lav og hej self-efficacy. For nogle elever er det
centralt og ngdvendigt, at leereren kontinuerligt tager ansvaret, mens andre elever ogsa peger ind i eget an-
svar.

En undvigelsesstrategi, der ogséd beskrives af to elever, er at opgive at lgse opgaven, far man er gaet i gang
- i begges tilfeelde italeseaettes et eksempel, nar der skal leeses leengere tekster og/eller laves mange opgaver
dertil (G4C, G8C). G8C beskriver: »S& mister du interessen, sa gar du ned og spiller, fordi at det nar jeg sgu da
aldrig alt det her.«. Der peges ind i opgaver, som eleverne ikke oplever at kunne mestre og frem for at forse-
ge at gennemfare (dele af) opgaven, opgiver de pa forhand.

Til sidst er der ogsa eksempler pa, at elever pd ungdomsuddannelser italessetter undvigelsesstrategier, de
ikke leengere benytter, eller strategier de reflekteret benytter efter forméalet. F.eks. beskriver U12A, at han vur-
derer ordvalget i sine skriftlige afleveringer ud fra omsteendigheder: »| det her fag her skal jeg bruge s& man-
ge sveere ord og fagord, s& kan jeg ikke bare lige skrive det lidt nemmere méske i stedet for at belaste ens
hjerne pé, at man skal sidde og bruge tid pa det. S& saddan lidt vurdere, hvornar det er brugbart og s videre
og bruge krudt pa det eller sddan noget« (U12A). To andre elever pd ungdomsuddannelse italesaetter videre
at have anvendt undvigelsesstrategier indtil slutningen af grundskolen - gennem henholdsvis at undga at
deltage i klasserumsdialoger og undgé at bruge sin LST (USB, U9E). Begge elever italesestter det som stra-
tegier, de ikke leengere anvender. Den ene elev reflekterer bagudskuende over sin manglende anvendelse af
LST: »Men altsd nogle gange sé gad jeg ikke sl& det til, fordi at, nej, det kan jeg godt skrive uden og sédan
altsd, det folte jeg jo den gang jo, men altsd, det havde nok hjulpet mere, hvis jeg lige havde slaet det til«
(USE).

At bruge mere tid og prioritere fag og opgaver

En gruppe af elever italesastter pa forskellig vis det at bruge mere tid end deres klassekammerater som en
strategi. De italeseetter, at det er ngdvendigt at bruge mere tid pa afleveringer, lektier og lignende for at kun-
ne honorere de uddannelsesmaessige krav, der stilles, men ogsa, at man sammenligner sig med andre ele-
ver. En elev beskriver: »Altsd, jeg har bare altid leert, at jeg skal arbejde lidt mere end alle andre, sa det har jo
gjort, at jeg har altid bare arbejdet, og sé géar det, som det gar, ikke. Man kan godt fornemme, at man skal ar-
bejde sddan mere pé afleveringerne, fordi de seetter noget tid af, det vi egentlig i realiteten skal bruge pé det,
men der skal jeg bare bruge meget mere, for at nd det samme som alle andre« (U11D). Eleven oplever altsé
her, at denne strategi ger, at hun skal bruge veesentligt mere tid end sine klassekammerater. En elev saetter
meget praecist ord pa, hvordan dette faktisk er udtryk for, at hun ikke har aktive strategier, hun kan anvende:
»Mader - jeg vil ikke sige, jeg har udviklet rigtig nogle mader. Som ordblind sa laeser jeg sadan, men jeg kan
ikke rigtig skimme tekster. Jeg leeser det hele, det gar ogsa, at jeg bruger laengere tid pa det. Sa jeg kan ik-
ke, jeg kunne godt bruge nogle flere metoder. Jeg er blevet oplyst om nogen, men jeg faler ikke rigtigt, de li-
ge falder ind ved mig« (U12D). Eleven bekreefter efterfalgende interviewerens spargsmal til, om det betyder,
at hun bruger meget lang tid pa skolen — bade i grundskole og pa ungdomsuddannelse.

| forleengelse af dette er der ogsa to elever, der italesaetter, at de bevidst nedprioriterer nogle fag og opgaver
til fordel for andre (USF, U14A). Den ene elev forklarer, hvordan hun bevidst veelger at bruge sin tid med sigte
pd, hvad hun far mest ud af karaktermeaessigt: »Altsd, f.eks. de der novelleanalyser, som vi laver, ogsa selvom
jeg er darlig til at stave, sa praover jeg ligesom at bruge de ting, som vi har faet at vide, at vi skal bruge. Som
gor, at jeg faktisk har kunnet finde ud af at f& en okay hgj karakter i dét. Sa vil jeg hellere bruge min tid pa sa-
dan en aflevering, som jeg ligesom ved, jeg kan fa en hgj karakter i, end jeg vil bruge pa en engelskafleve-
ring, jeg ved, jeg alligevel maske maks. far 02 i« (U14A).




At have ord for sine strategier

Afslutningsvis kan der peges ind i, at fem elever italeseetter, at det kan veere sveert at seette ord pa deres stra-
tegier. Det er ikke ensbetydende med, at de ikke kan det, nar man sparger ind til konkrete aktiviteter eller ek-
sempler. En elev italeseetter: »Ja altsa, jeg har helt sikkert nogle strategier, jeg teenker bare ikke altid, jeg tror
ikke, jeg altid teenker saddan over det, fordi det er bare sddanne vaner nu, altsd saddan, og det gar jeg 100 %«
(U12A). Dette kan ogséd pege pa vigtigheden af eksplicit at italeseette elevernes tilegnelse og udvikling af
strategier. Omvendt kan det ogsa veere et udtryk for, at denne elev pad ungdomsuddannelse faktisk har ritua-
liseret sine strategier i en grad, sa det opleves naturligt. Vigtigheden af at undervise eksplicit i strategier op-
summeres rammende af en elev: »Fordi hvis der er en, der kommer til at haenge, s& kommer hun til at heen-
ge resten af livet pa, at hun ikke kan finde ud af det« (USF).

Delkonklusion: Elevernes strategier

| dette afsnit har vi undersggt, hvordan eleverne italeseetter og anvender strategier for at hdndtere de uddan-
nelsesmeessige krav, de mader. Eleverne bruger ikke n@dvendigvis begrebet, men vi ser, at de ofte kan itale-
seette egne strategier. | mange tilfaelde er eleverne bevidste om hvornéar, hvorfor og hvordan, de anvender -
eller undlader at anvende - forskellige strategier. Nar eleverne skal beskrive deres strategier, taler de ind i
konkreter, dvs. en fag- og undervisningskontekst. Vi har pa baggrund heraf udledt fire overordnede skrifts-
proglige aktiviteter i skolen, som eleverne har udviklet strategier for at hdndtere, nemlig leesning, skrivning,
stavning og mundtlighed. Videre har vi af elevernes udsagn udledt fire overordnede formal med at anvende
strategier, nemlig et sigte pa leering, deltagelse i undervisningen, oplevelse af mestring og undvigelse. Ele-
verne beskriver strategier, der for langt starstedelen af elevernes udsagn kan beskrives indenfor kategorier-
ne: almene skriftsprogsstrategier, LST-strategier, taktile/kreative strategier, sociale strategier og endelig und-
vigelsesstrategier.

Med almene skriftsprogsstrategier ser vi, at eleverne anvender afkodnings-, stave-, sprogforstaelses- og
skrivestrategier. Eleverne kan i mange tilfeelde eksplicit seette ord pd med hvilket sigte, de anvender strate-
gierne. Her er det i seerlig grad med henblik pé leering, deltagelse og mestring, men ogsé i nogle tilfeelde me-
get specifikt med sigte pé deltagelse inden for en tidsramme.

Af elevernes beskrivelse af deres LST-strategier ser vi, at de ofte beveeger sig frit mellem specifikt kompen-
serende og almene programmer og funktioner alt efter formal og kontekst. Af elevernes udsagn kan vi udle-
de, at flertallet af eleverne har mange og varierede LST-strategier, og at de i mange tilfeelde anvender dem re-
flekteret efter formalet og deres vurdering af opgaven, rammerne og konteksten. Flere af elevernes udsagn
viser, at de ogséa her forholder sig til formalet med strategien. Flere elever peger ligeledes ind i, at de ofte af-
prover, eksperimenterer og leger med teknologien som en problemlgsningsstrategi.

En gruppe elever italesestter strategier, der pé forskellig vis peger ind i noget taktilt, kreativt og/eller multi-
modalt. Her fremhaeves seerligt et leerings- og et mestringssigte, idet de oplever, at de nemmere kan huske,
bearbejde og genkalde indholdet og fastholde koncentrationen ved at anvende sddanne strategier.

Mange eleverne italesestter en reekke sociale strategier, dvs. strategier, hvor de sparger enten leereren, klas-
sekammerater, familie eller gvrige personer om hjaelp. Som den helt store ressource fremhasves klassekam-
meraterne, og for mange opleves det som en naturlig og ligefrem strategi. Nogle elever udtrykker, at de be-
vidst foretraekker at sparge klassekammeraterne frem for laereren, hvilket i seerlig grad afhaenger af elevens
relation til den givne leerer. For eleverne giver aktiviteter, hvori der er mulighed for social interaktion, dem mu-
lighed for bade leering og mestring, men ogsé mulighed for deltagelse, f.eks. i form af at kunne tage en nad-
vendig pause.

En seerlig form for strategi, som en gruppe elever saetter ord pa, er undvigelsesstrategier. Malet med disse stra-
tegier er at undvige eller simplificere en opgave, der stilles i skolen. Selvom eleverne ikke italesaetter det som
undvigelsesstrategier, er de i mange tilfeelde klart bevidste om hvordan, hvornar og hvorfor de anvender dem.
Dette kan komme til udtryk som en social undvigelsesstrategi, hvor eleverne beskriver, hvordan de bevidst und-
gar specifikke opgaver i gruppearbejde, mens andre bevidst undgéar leereren ved at signalere ugidelighed og
modvilje. Nogle elever seetter imidlertid ord pa vigtigheden af, at leereren trods dette tager initiativ og ansvar.

Til sidst italesastter en gruppe elever ogsd, hvordan de bruger leengere tid pa lektier og afleveringer. For nogle
elever kan det betyde, at de bevidst nedprioriterer nogle fag og opgaver til fordel for andre.




Elevernes selvforstaelse

»Der er jo rigtig mange forskellige slags ordblinde, [...] man er ordblind pd mange méader« (U11C). Sadan ita-
leseetter en gymnasieelev sin opfattelse af, hvad ordblindhed er. Det er nemlig for undersggelsens unge men-
nesker ikke en ensartet, uathaengig starrelse, men netop noget, der kan tage sig forskelligt ud, alt efter hvem
man sparger. Nar man bliver udredt for ordblindhed, sker det ud fra en diagnostisk test, som placerer testta-
geren enten udenfor eller indenfor det fastsatte kriterie. Set fra et elevperspektiv mé denne objektive fast-
seettelse forstas i sammenhasng med elevens livsverden, altsd i sammenhaeng med den konkrete verden vi
til daglig lever i, og som vi har kropslige og praktiske erfaringer og oplevelser med.

| det falgende beskrives, hvordan henholdsvis elever i grundskolen og elever pa en ungdomsuddannelse op-
lever betydningen af at have ordblindhed som diagnose knyttet til sig. Eleverne pa ungdomsuddannelserne
er blevet bedt om at forholde sig til deres grundskoletid, men netop nar de giver udtryk for deres selvforsta-
else, er denne skelnen ikke mulig at opretholde - de ser ordblindheden gennem deres levede liv og erfaring-
er - gennem deres livsverden.

Diagnosens betydning for elevernes selvforstaelse

For elever med ordblindhed betyder diagnosen, at de far et sprog til at forstd deres oplevelse af anderledes-
hed. En elev forklarer eksempelvis, at han gennem sin skoletid var klar over, at noget var »galt« med ham, si-
den han »laeste langsomt« og »ikke kunne skrive ordentligt« (U10A), og mange elever har oplevet, at de ma
arbejde langt hardere end deres klassekammerater i bestraebelsen pé at falge med klassens tempo. Men far
denne anderledeshed far et navn og bliver italesat som ordblindhed, er den normaliteten for dem. En elev for-
mulerer det saledes: »Ja, til at starte med var det lidt underligt, for jeg vidste ikke helt. Farst s& teenkte jeg,
hvordan er det s, ja hvordan er det sé at veere normal? Det har jeg sddan ja, det undrede jeg mig nogle gange
meget over« (G7B). | lighed med andre elever giver eleven her udtryk for, at det er den ikke-ordblinde, som
ved hvad ordblindhed er og kan karakterisere det, for som en anden elev siger, da han bliver spurgt, hvorvidt
en oplevelse kan haange sammen med hans ordblindhed: »Jeg har jo ikke rigtigt oplevet s& meget andet«
(G4B). Han forklarer videre: »jeg har gjort det bedste, jeg kunne. Jeg troede bare, det jeg gjorde, var normalt,
sa jeg vidste jo ikke, at jeg faktisk gjorde mere end de andre« (G4B). Man kan med psykologen Aase Holm-
gaard sige, at elever i leesevanskeligheder ikke ser deres egne leesevanskeligheder, de ser med deres leese-
vanskeligheder (Holmgaard, 2007).

Af samme arsag beskriver mange af eleverne, at det er i det gjeblik, de far diagnosen, de bliver ordblinde. De
bruger formuleringer som »inden jeg blev ordblind« (U11A), »til marts blev jeg sé ordblind« (G4C), »inden jeg
var ordblind« (USE). Eleverne oplever saledes at blive ordblinde, nar sproget for det bliver tilgeengeligt. Der-
for oplever flere elever ogsa, at det er i skolen ordblindheden meerkes: »Altsé det er jo ikke sddan, at det ean-
drer pa ens venner, eller hvordan man snakker eller noget. Det er jo noget, der kun er, ndr man sidder og skri-
ver eller laeser. S& det er ikke rigtig noget, man taenker over i hverdagen, vil jeg sige. Altsd, der er ingen
problemer der, det er kun, ja ndr man sidder i skolen« (USD).

En anden elev har falgende formulering: »Jeg synes ikke, at sddan ordblindhed er noget, som egentlig stopper
mig. Det er mere sddan noget, som er lidt irriterende, séddan ved siden af mig« (G6B). Ordblindheden er altsé
for nogle af eleverne ikke ngdvendigvis noget, der »definerer dem«, som en anden elev udtrykker det (U11A),
men noget der kan give dem udfordringer i seerlige kontekster, hvor skriftsproget fylder meget. En elev har i
seerlig grad oplevelsen af, at ordblindheden fylder forskelligt i forskellige kontekster, ogsa selvom han skal
udfare laese- og skriveopgaver begge steder. | sin fritid arbejder han hos den lokale kebmand, og fordi arbej-
det interesserer ham, og fordi han oplever sejre og lykkes med opgaverne, fylder ordblindheden ikke péa en
negativ made, som den gar for ham i skolen: »Men det var skidefedt farste gang det lykkedes at leegge en or-
dre til Koln for eksempel, og det passede, og sa fik du egentlig bare lyst til at ville mere, fordi at det lykkedes
for dig [...] Jamen, det er en helt anden méade at veere pa deroppe. Jeg er blevet hammergod til det, jeg nu
laver. Ja, jeg ved ikke hvorfor, men jeg bliver en anden af mig selv« (G8C). Oplevelsen af ordblindheden kan
altsé veere ret forskellig alt efter, hvilken kontekst eleven er i — ogsa selvom skriftsproget er pakreavet.

Normalitet som referencepunkt

Som det er fremgaet af det ovenstaende, orienterer eleverne sig efter en normalitet, og langt de fleste af ele-




verne ville helst vaere som marioteten: »Jeg kunne da godt enske, at man var normal, hvis man kan sige det
sddan« (G8C). Eleverne har i labet af grundskolen oplevet, at de er »darligere« end deres klassekammerater,
men uden at vide hvorfor (U10A). Eleverne er opmaerksomme pa, at det er deres leesning og skrivning, som
udger forskellen, men inden de er udredt for ordblindhed, er forskellen udtryk for en mangel eller en afvigel-
se, som de selv har ansvaret for. Det at blive udredt udger vendepunktet for mange af eleverne, som med ét
far en forstaelsesramme, der begrebssastter manglen som noget udefrakommende, de ikke selv er herrer
over. En elev forklarer det sdledes: »okay du har faktisk et eller andet, du ikke selv kan gare for du har«
(U10A), mens en anden udtrykker det saledes: »det var faktisk en lettelse at f& at vide, at man var ordblind og
ikke bare ved, at man leerer langsomt og er dum« (G2B). Samme pointe ses ogsa i (Holmgaard, 2007).

En anden elev beskriver, hvordan hun i starten, inden hun blev udredt, ikke ville indse, at hun er ordblind: »!
starten der var jeg meget @v over det, fordi den titel havde jeg ikke lyst til at blive stemplet med, men jeg har
leert godt at kunne lide den. Qg jeg er glad for, at det stempel er der, fordi sa er jeg ligesom bekreeftet i, at der
érnoget, og at det ikke bare er mig, der er lidt darligere end andre« (U11A). Hun forklarer videre, hvordan ord-
blindediagnosen har muliggjort brugen af LST, som har givet hende »kampgejst« og en tro pd, at hun kan kla-
re sig godt: »sé kan jeg lige pludselig godt skrive en stil, og det har jeg bare aldrig nogensinde kunnet. Og
hvis jeg sé fik 02 for den stil, s& kan jeg lige pludselig gé op og fa 7 for den nu. Og det var en keempe bekreef-
telse, iseer nar man er ordblind, og du ved, man far den her, jeg kan faktisk godt finde ud af det her med bog-
staver« (U11A). Med diagnosen kommer ogséd muligheden for at handle og eendre pé den sveere situation,
eleven eri.

Andre elever beskriver diagnosen som en form for beskyttelse, s& de nu ikke bliver sat i ubehagelige situati-
oner, hvor det ikke er muligt for dem at leve op til de krav, der stilles — eksempelvis ved hagjtleesning i klassen
(G4C). Netop fordi en diagnose kan betyde starten pa nye handlemuligheder, beskriver mange af eleverne
vigtigheden af at blive udredt tidligt: »Ja, hellere have faet det at vide end at ga rundt og tro, man ikke kan
finde ud af noget« (U9F), og jo hurtigere kan man komme i gang med »genoptreeningen«, som en elev formu-
lerer det (U10A). Diagnosen giver adgang til brug af LST, som mange af eleverne fremhaver som den helt
store gevinst ved at blive udredt: »jeg kan sgu da godt se alle fordelene. For eksempel til eksamener har man
meget leengere tid, og alle de her ting, jeg sddan er kommet i gang med at bruge og fik leert, sé er det 100
gange nemmere. Jeg blearer mig ogsa rigtig tit med det« (G4A).

Flere af eleverne naevner, at deres karakterer er steget markant, da de fik laert at bruge LST og fik ekstra tid
til eksamen. Det er ogsé arsagen til, at eleverne nu ter dramme om fremtidsmuligheder, hvor ordblindheden
ikke bliver en hindring, om end de ogsa fremhaever, at det vil kreeve hardt arbejde og en god portion viljestyr-
ke. En enkelt elev, som er helt afhaengig af LST og klarer sig godt, netop fordi hun mestrer teknologien, ople-
ver imidlertid, at den teknologiske udvikling ogsd kan give hende problemer. Hun er vant til at bruge rigtig
lang tid pa sine afleveringsopgaver: »Det nye ChatGPT, det adeleegger bare rigtig meget, fordi nu skal vi sid-
de pa skolen, og lave skriveopgaverne. S& jeg kan ikke lave det pd min méade. Sa jeg sidder heroppe i 6 timer
i streg, det er hardt for hovedet. Og tilliden er ogsa et problem her, fordi hvis jeg skal indtale, sé skal jeg bru-
ge Word. Sa de er jo bange for, at jeg gar ind og kan bruge ChatGPT. Jeg skal ogsa sidde i mit eget rum, og
de har jo ikke nogen til praverne. S& alt mit bygger pa tillid hos leererne. Og jeg har aftaler med de fleste af
leererne. Jeg far mit eget rum. De stoler pd mig. Hvis jeg bare bryder den her [tillid] en lille smule, s& har jeg
bare ikke indtaling mere. S& ChatGPT kommer til at veere en udfordring« (U11C). LST er saledes for mange ad-
gangen til at oparbejde gode og uafhaengige mestringsstrategier og klare skolen godt, men pa samme tid
kan de teknologiske muligheder komme til at udgere endnu et omdrejningspunkt, hvor man kan blive athaen-
gig af andres velvilje.

At tage ordblindheden til sig

Selvom diagnosen for langt de fleste af eleverne er en gamechanger, som giver nye mestringsmuligheder, s
kan det alligevel veere sveert at acceptere ordblindheden, saerligt hvis man bliver udredt sent i sin skoletid. En
elev forklarer det saledes: »jeg teenker, det er meget nemmere at acceptere, hvis du altsa er et barn i 3.-4.
klasse end senere. S& tror jeg bare, du er leengere tid om at acceptere, fordi du allerede har ligesom dannet dig
en identitet, og der skal der ikke komme sadan en der og plette min identitet pa en eller anden méade. S4 jeg
tror bare ogsa, det tager de der ar at komme sig over« (U11A). For eleven her er det at acceptere ordblindhe-
den ogsa ensbetydende med, at hun mé give afkald pé& en normalitet, og det tager tid at komme overens med.

Andre elever beskriver, hvordan de ikke har lyst til at blive positioneret som ordblind, og pa& den made blive
sat i »bds« (U12D). Flere elever oplever nemlig, at der med ordblindheden falger en kategorisering, som gar




det sveert at blive betragtet som ligeveerdig, og derfor er det noget, de helst holder skjult. En elev forklarer ek-
sempelvis, hvordan hun undlader at tale hgjt om sin ordblindhed, fordi hendes eget selvbillede med hgj fag-
lighed som et vaesentligt element ikke stemmer overens med det billede, hun oplever, de fleste har af elever
med ordblindhed: »Jeg troede ikke rigtig pa det til at starte med. Jeg synes ogsa, det var ret pinligt, fordi de
ordblinde, jeg kendte i klassen, det var nogen, der havde det rigtig besveerligt med skolen generelt. Og sa li-
ge pludselig blive sat i en boks, med, at jeg var det samme som dem, det havde jeg det ikke s& fedt med«
(U12D). En anden elev forklarer det séledes: »jeg er méske ikke en, der sddan réber og siger 'jeg er ordblind’
og sadan noget, fordi jeg faler heller ikke rigtig, jeg saddan er ordblind, som folk taenker — at ndr man er ord-
blind, s& er man ordblind, fordi man ikke kan leese [...] jeg er bare ordblind pd en anden made« (U13A). Hun
vil ikke kategoriseres pa en ikke ligeveerdig méade og forklarer: »nadr man er ordblind, sa forstar man bare ting
pa en anden méade, fordi at ens hjerne virker anderledes« (U13A).

Eleverne neevner ogsa andre grunde til, at de helst vil undgé at blive positioneret gennem deres ordblindhed.
Flere elever forteeller, hvordan de er blevet valgt fra i gruppearbejder eller er bange for at blive valgt fra, fordi
forventningen pr. automatik er, at de ikke kan yde et lige s& godt stykke arbejde som deres ikke-ordblinde
klassekammerater: »folk de orker ikke arbejde med ordblinde, af en eller anden grund. Vi gar op og nailer, de
fleste af dem, der ikke gad at arbejde med os i grupper. Det er bare sveert i folkeskolen nogle gange, selvom
du er den, der ligger, nok nogle gange naermest den hgjeste i klassen, sé vil folk stadig ikke arbejde sammen
med dig, fordi de ved, du er ordblind« (U11C). Hun beskriver, hvordan hendes klassekammerater ikke ville an-
ske hende tillykke, ndr hun har veeret til eksamen og klaret det godt.

Andre elever vaerger sig, fordi de ved, at det nu er endegyldigt sldet fast, at det vedbliver at vaere hardt arbej-
de for dem resten af livet. Hvis de skal opnd det samme som andre ikke ordblinde, ma de arbejde hardere.
En elev formulerer det saledes: »Ah nej det gider jeg ikke, jeg gider ikke veere ordblind« (G5C). Eleverne er
smerteligt bevidste om, at ndr man har ordblindevanskeligheder, s& bliver livet mere udfordrende: »Altsa, li-
ge i starten saddan den farste maned, hvor jeg havde faet det at vide. S& teenkte jeg sédan, alt det der man
har hert, altsd du ved, sddan man har det sveert og sddan noget - ikke« (G4A). For nogle elever farer det til,
at de distancerer sig lidt fra skolen, som de oplever tager mange kreefter, uden at de lykkes seerlig godt med
det. Derfor bruger de i stedet energien pa noget, de er gode til, hvilket ogsé er en pointe som kan genfindes
i andre studier (Gattsche, 2019). En elev siger eksempelvis: »Ja, ndr man ikke er god her, s mé der jo veere
et eller andet, man er god til, og det kan jeg jo bruge positivt« (G8C). Eleven her saelger ATW’er i sin fritid og
kan pa den made positionere sig gennem noget, han er god til, hvilket har givet ham tro pa fremtiden. En an-
den elev har p4d samme méade bevidst valgt at bruge tid pé& noget, hun er god til. Hun oplever at have rigtig
sveert ved engelsk, fordi hun har prioriteret et andet fag: »For eksempel, hvis man nu har sveert ved engelsk,
sd er det, fordi man har lagt positive ting pd noget andet, altsa for eksempel foler jeg mig megagod til mate-
matik i stedet for engelsk, fordi det er det fag, der holder mig oppe, og det er det der holder mit gennemsnit
oppe, og det er det, jeg sddan lever pa, kan man godt sige« (U9F). Men for hende farer det ikke til den sam-
me positive livsindstilling. Adspurgt forteeller hun, at hun ingen dremme har for fremtiden, for det tar hun ik-
ke have: »Jeg er bange for at det @deleegger mit liv efter HF, hvis jeg ikke kan blive det jeg vil« (U9F).

At f& en diagnose knyttet til sig er sdledes bade noget, eleverne veerger sig ved, fordi det betyder, at de mé
give afkald p& normaliteten, og noget de hilser velkomment, fordi de med udredningen far en forklaring, der
placerer &rsagen til deres oplevelse af at veere anderledes uden for dem selv, og som giver dem nye handle-
muligheder primeert gennem muligheden for at bruge LST.

Ordblindhed i relation til de andre

Noget af det, der fylder allermest i elevernes selvforstaelse, er relationen til de andre elever. Nar eleverne skal
beskrive, hvordan de har det med at veere ordblinde, s& kobler de som tidligere nesvnt oplevelsen til en an-
derledeshed, hvilket ogsa er kendt fra andre studier (Holmgaard, 2007). En elev forklarer, hvordan det er i re-
lationen til de andre, at han bliver opmeerksom péa sin ordblindhed: »Man leegger meerke til, ndr man kommer
hen til en, der ikke er ordblind og sidder og skriver helt fint, s sidder man sadan og lige kigger lidt rundt, og
ved ikke, hvad man skal gare« (G1D). En anden elev forklarer, at han helt kan glemme, at han er ordblind, men
nar han sa ser pa de andre, husker han det (G6B). Eleverne oplever, at de skiller sig ud fra maengden gennem
det, der er deres vanskelighed. Derfor beskriver eleverne sig ogsa ud fra graden af deres ordblindhed for pé
den méde at neerme sig normaliteten. De bruger udtryk som: »Jeg er ikke lige sddan mega-ordblind« (U12A)
eller »Jeg er ikke super praeget af ordblindhed« (G5C). Eleverne definerer sig saledes ud fra en normalitet, der




fremstar uden hierarkisering ved at placere sig pé et kontinuum ud fra graden af de oplevede ordblindevan-
skeligheder.

Karakterernes betydning

Et af de vaesentligste sammenligningsparametre for eleverne i undersagelsen her er karakterer, fordi de udger
et synligt mal for, hvor godt man klarer sig i ssmmenligning med andre. Mange elever italesestter, hvordan de
trods hérdt arbejde alligevel ikke kan opné det haje karakterniveau, som arbejdet berettiger, fordi deres ar-
bejdsindsats ikke kan bringe dem lige s& langt, som en tilsvarende arbejdsindsats hos en ikke-ordblind pa den
samme tid. De ma bruge langt leengere tid pa opgaverne og arbejde med hajere intensitet. | tidligere underse-
gelser er dette faenomen blevet karakteriseret som det at veere ude af takt med de andres tid (Gattsche, 2019;
Holmgaard, 2007). En elev forteeller eksempelvis, at hendes saster, som ogsa er ordblind, har lavet en frem-
leeggelse og opnaet karakteren 7, hvilket eleven synes er flot: »sa siger leereren til hende: 'det er et lille 7 tal,
det skal du vide, teet pd 4'. S& i stedet for, at hun gik ud og var glad for, at hun for farste gang havde opnéede
et syvtal, s gik hun ud og graed. Og ingen af de andre gad at traste hende, fordi de forstod det ikke. De taenk-
te bare, du kunne da bare have gjort mere. Nej, hun kunne ikke bare have gjort mere, hun har keempet med det
her. Hun lagde alt sin kraft i for at lave det her projekt. Hun havde tre dage til det, der var ikke nogen ekstra skri-
vedag, ligesom du har i gymnasiet. S& nar vi laver de skriveopgaver i folkeskolen, sé far du ikke en ekstra dag.
Du far ikke ekstra tid til at lave dem, s& du skal nad det samme som med de andre. S& det er hardt« (U11C).

Samme elev forklarer ogsd, at hun af den arsag ikke taler hgjt om sine karakterer: »jeg har fundet ud af, jeg
kan ikke skal sige tallet, for folk forstar det ikke. Vi far seks timer til det. Jeg bruger gerne 12 pa det, fordi jeg
omskriver med tre omgange, fordi jeg gerne vil opna noget, og det forstar andre ikke [...] Jeg skal bruge de
her 12 timer igen og igen, og sa til eksamen kan jeg gare det pa seks. Jeg er ikke bygget ligesom jer, jeg kan
ikke lave den pa fire, jeg kan ikke lave den pé to, altsd. Men de forstdr det ikke« (U11C). Det er saledes en
vaesentlig pointe, at det opleves sveert at fa anerkendelse fra andre ikke-ordblinde, fordi de ikke helt kan re-
latere sig til, hvad det vil sige at veere ordblind. En elev spidsformulerer pointen séledes: »Men det sekund du
meder en ordblind, sé er det et problem. For eksempel har jeg spurgt en gut 'hvornar karer det der tog der’,
og sé var han sadan lidt, 'det star pa skaermen der’ og sédan lidt. 'Jamen jeg kan ikke leese det’, og sa var
han saddan 'n&’ og sddan 'jamen jeg er ordblind’ og sa leeste han det« (USA). Som mennesker tager vi for gi-
vet, at vores egen made at veere i verden pa ogsa er alle andres. Vi er, hvad man kunne kalde hjemmeblinde
(Gattsche & Holmgaard, 2023).

Manglende forstaelse og anerkendelse

Den samme hjemmeblindhed oplever eleverne ogsa hos leerere: »0g alle leererne de var jo sadan lidt, man
skal gaere sit bedste, man skal gare, hvad man kan, og sa er det jo det, man kan. Men nar man sé ikke kan li-
ge sd meget som alle de andre, sa faler man da ogsd, man svigter sin leerer pa den made, fordi man kan jo ik-
ke lige s& meget som alle de andre. S& der blev jo sat, hvad kan man sige, lidt mere veegt pa, at jeg skal tage
mig lidt mere sammen« (U9D). At skulle arbejde hardere end andre har dermed ogsé den konsekvens, at det
kan blive sveert at f& anerkendelse hos leererne, hvis ikke de har forstaelse for, hvor meget arbejde det kree-
ver at kunne holde trit med de andre ikke-ordblinde elever. Der ligger sédledes en ensomhed i at blive vurderet
og samtidig vide, at de andre ikke rigtigt forstar, hvilket arbejde de mé leegge i for at opné anerkendelse gen-
nem karaktererne. Derfor beskriver flere elever ogsd, at deres skoletid fales som en ensom kamp: »Jeg faler
virkelig det var min egen kamp [...] Jeg fik selvfalgelig hjeelp, og jeg kunne ogsé altid sparge om hjaelp, men
det er lidt sveert at sparge om hjaelp, ndr man ikke sddan helt ved, hvad man skal sparge om hjeelp til« (U11C).

Den manglende anerkendelse og oplevelsen af ensomhed maerkes ogsé for eleverne, nar de bliver madt med
opfattelsen af, at det er snyd, nar de anvender deres LST, eller nar de far ekstra tid til eksamen: »Jeg tror al-
tid, jeg selv gerne ville keempe med det. Jeg tror aldrig rigtig, jeg har delt det med nogen pa den made [...]
Fordi jeg ved, at der er rigtig mange, der vil se det som snyd, sé jeg faler lidt, at jeg har ikke lyst til at snyde
eller sddan [...] Jeg tror, det er den der stempling af andre. S& det kan godt veere, jeg selv har accepteret det,
men jeg ved ikke, om andre har accepteret det. Eller sddan, hvordan de ser pa det [...] Ja, iseer nar folk de
synes, at det var snyd, at man fik ekstra tid eller sddan noget. S synes man bare at, jamen sa er det ikke fedt
at naevne, at man er ordblind, hvis de ser mig som en snyder. S& jeg tror, at det er derfor, man altid har holdt
igen med at forteelle det« (U11A). Denne beskrivelse af fordomme om snyd kendes ogsa fra tidligere studie
(Heiden et al., 2023; NOTA, 2021; Svendsen, 2017b).




Mange elever beskriver tillige, at de faler sig som en byrde, nér der skal arbejdes i grupper, og at de andre
elever veelger dem fra, fordi de kan forsinke gruppen i arbejdsprocessen: »Folk, de orker ikke at arbejde med
ordblinde af en eller anden grund« (U11C). Eleverne oplever at f& spargsmal som: »Hvorfor skal jeg sammen
med hende? Hun er ordblind, hun kan jo ikke lave noget« (U9B). Denne oplevelse har flere af eleverne ogs3,
selvom de oplever at kunne bidrage positivt til gruppearbejdet. En elev beskriver eksempelvis, hvordan ik-
ke-ordblinde har modstand pa at blive rettet pa af en ordblind: »0Og hvis jeg sa rettede pa dem, eller du ved
sagde sddan noget, s& kunne de sige 'ej jeg skal ikke have hjeelp af en ordblind’. Den har jeg faktisk hart far,
og den synes jeg virkelig har ramt mig hardt, en del gange faktisk. Det der med na, du skal ikke forteelle mig,
hvordan det staves, fordi du er ordblind, det burde du ikke have styr pa det, det burde veere mig, der skulle
have styr pa det« (U11A). Der ligger saledes i elevernes oplevelse af relationerne til de andre ikke-ordblinde
en undertone af, at ordblindheden definerer elever og pr. automatik gor dem til ikke-attraktive gruppemed-
lemmer. En anden elev har samme oplevelse og peger pa, at den fordom kan heenge sammen med, at ikke
alle ordblinde har viljestyrke og udholdenhed nok, men bruger ordblindheden som en undskyldning for ikke
at laegge de kreefter i, som kreeves: »Jeg har arbejdet med andre ordblinde, der ikke lavede noget, fordi sé
sagde de til mig, ’jeg er ordblind, jeg behaver ikke at lave noget’ [...] Ordblindhed handler om, at du er udfor-
dret, og derfor mé arbejde dobbelt s& meget som alle andre [...] de var mere udfordret end mig. De oversku-
ede ikke at leegge arbejdet i det, s det blev meget slaebearbejde. Men problemet er, hvis andre har arbejdet
sammen med de her, sa har de en forventning til, at du er lige s& meget slaebearbejde. De tror, at jeg har en
forventning om, at de kommer til at lave det alene. Og det er fordi de her ordblinde, dem har der ikke vaeret
taget hdnd om fra starten af. Og de har mistet troen pé sig selv, fordi de har haft det rigtig darligt« (U11C).

Denne oplevelse kan haenge sammen med, at flere elever gar med oplevelsen af, at andre ikke-ordblinde be-
tragter dem som dumme, hvilket ogsé ses i tidligere studier (NOTA, 2021). Det geelder bade de andre elever,
men ogsa leererne. En elev forklarer eksempelvis: »S4, man kan sige, for nogle leerer sa kan de jo godt fa det
synspunkt af dig - jamen du er sddan lidt sddan en dum en, fordi at alle andre de kan jo finde ud af at leese
og skrive og alt sddan noget helt fint, hvorimod sé er du sadan lidt bagud med det, fordi at du er ordblind, ja-
men. Der er nogle leerere, det kan de ikke rigtig helt se igennem [...]. S& man kan sige det sadan lidt bade og,
men der er aldrig sddan nogensinde, at jeg selv har gaet og falt, at jeg var dum. Det er maske mere en, hvad
skal man sige, en form af anklage man har faet sd, eller jeg har faet« (U10B). Af den arsag kan der ligefrem
opstd et behov for at positionere sig som klog eksempelvis gennem valg af uddannelse. En elev forklarer,
hvordan han gerne vil finde en uddannelse, hvor der ikke er sd meget tekst, der skal laeses og konkluderer:
»sa skal man veere handveerker, men det havde jeg ikke lyst til at veere, fordi det er min familie, og man faler
sig ikke ligefrem klog, hvis man er handvaerker, egentlig ikke for at sige, at handvaerkere er dumme [...] S& man
vil gerne et eller andet, hvor man kan vise man er superklog, selvom man er ordblind« (USA). Med fordommen
om, at ordblinde er dummere end ikke-ordblinde opstar behovet for aktivt at positionere sig som klog.

En anden elev har ogsa oplevet en stigmatisering, som beror pa uvidenhed hos ikke-ordblinde, og hun forkla-
rer: »men det er ogsa udfordrende. Der er nogen, der ser darligt pa, at man er ordblind [...] '’kan du overhovedet
leese det der, eller kan du stave det der’. Jeg har lige segt arbejde. Der havde de spurgt, om jeg var ordblind,
0g séa spurgte de helt vildt meget ind til min ordblindhed, om jeg kunne tingene og sadan. Jeg faler mig ba-
re lidt sddan irriteret over, fordi at du behaver jo ikke ikke kunne tingene, selvom man er ordblind« (G7C).

Andre elever meerker ogsé en saddan positionering, men vender oplevelsen indad: »fordi du bliver taget ud af klas-
sen sammen med to eller tre andre, hvor vi er tre til én leerer, og sé faler man sig forholdsvis dum, fordi hvis der er
én leerer til tre elever, ikke« (U9A). Der er saledes for mange af eleverne en sammenhaeng mellem ordblindhed og
intelligens - oftest som en fordom, de bliver madt med og i enkelte tilfeelde som en position, de har taget pa sig.

Ordblindhed som majoritet

Et andet veesentligt parameter, nar eleverne italesastter deres erfaringer med ordblindhed, er oplevelsen af
at veere en del af en gruppe, hvor andre ogsa er ordblinde. Det betyder noget for elevernes selvforstaelse, at
de er en del af en gruppe, som har samme afsaet: »Jeg tror igen, det var det der med, at du ikke er alene med
det problem, eller hvad kan man sige, den svaghed, du har. Det er ikke kun dig, der ikke kan stave til det der
ord. Han eller hun kan méaske heller ikke. Det er bare en rar falelse, at du ikke er alene i verden med det«
(U10A). Hvor folkeskolelivet for mange elever, som tidligere beskrevet, ind i mellem opleves som en ensom
kamp, er fortaellingen en anden, nar eleverne beskriver betydningen af at vaere sammen med andre, der er i
samme bad. Det giver nemlig oplevelsen af normalitet.




Ordblindeefterskolerne og ungdomsuddannelserne med seerlige ordblindelinjer har en seerstatus i elevernes
italesaettelser, netop fordi det i disse skoletilbud er elever med ordblindhed, som udger majoriteten: »Jeg tror,
det fungerer, fordi vi er majoriteten her, ikke. Og sa er de ligesom nadt til at tilpasse sig efter os [...] Men jeg
tror, hvis vi var minoriteten, sa er det os, der var nedt til tilpasse os dem ikke, fordi de er flere end os« (U9A).
At veere en del af majoriteten betyder, at man lettere bliver forstdet. En elev forklarer det sddan: »altsa der er
jo ikke nogen, der lige har lyst til at vaere ordblind. Men jeg synes ogsd, efter man saddan kom herud og mad-
te mange andre ordblinde, s& har det s&ddan hjulpet lidt altsd, med at finde ud af, at man ikke er den eneste.
Jeg tror ogsa nogle gange, at det, der er problemet, er, at man faler, at det er der ikke andre, der keemper
med, sddan. Nar man mader andre, sa er det ikke sadan, sa er det meget normalt, og s& mader man nogle,
der forstar en« (USE).

At opleve sig som normal og blive forstdet er altafgarende for eleverne. Mange forteeller, at det farst er pa
ordblindeefterskoler eller ungdomsuddannelser med seerlige ordblindelinjer eller -forlgb, at de for alvor ac-
cepterer deres ordblindhed og faler sig madt.

Det er imidlertid ikke kun de store feellesskaber, hvor man som ordblind er en del af majoriteten, som har gjort
en forskel for de unge. Andre feellesskaber sa som ordblindepatruljer og ressourceforlgb péd mindre hold
fremhaeves ogsé af eleverne. En elev siger eksempelvis om det at agere som rollemodel for yngre elever: »du
blev jo, ja rollemodel for de sma og sédan, ligesom kunne veere sddan — jamen prav at hare her, fordi for dem
kunne det godt veere sddan — ah Gud nu er jeg ordblind - jamen hvad betyder det, og betyder det s3, jeg er
unormal fra de andre, hvor vi s& kunne komme og sige - jamen nej, det er du ikke, du har bare lidt besvaer
med at leese og skrive, og det er der ikke noget galt i. Det er jo en ting, som mange andre har jo, fordi det var
noget af det forste, vi andre sagde — jamen du er ikke den eneste om at veere ordblind. Vi er det, flere tusind-
vis af andre mennesker er det jo ogsé« (U10B). Eleven peger her pa betydningen af rollemodeller. Madet med
en rollemodel, som star med samme udfordring som en selv, kan ifalge psykologiprofessor Albert Bandura
styrke mestringsforventningen (self-efficacy). Derfor arbejder flere skoler nu med ordblindetiltag, hvor eeldre
elever med ordblindhed er rollemodeller for yngre elever med ordblindhed (Bandura, 1997).

Forklaringen pa den gode oplevelse, nar ordblinde er sammen med andre ordblinde i mindre faellesskaber,
ligger stadig i muligheden for at blive forstaet og at befinde sig blandt ligesindede - at fale sig normal. Blandt
ligesindede kan man nemlig opleve gensidighed, eksempelvis nar de hjaelper hinanden og giver hinanden
gode rad. Den oplevelse er en ganske anden, nar den foregar mellem en ordblind og en ikke ordblind. En elev
forklarer her, hvordan det foles at veere ngdsaget til at fa hjeelp, nér den ikke kan veere gensidig. Eleven er af
sin leerer blevet opfordret til at fa leest noget hajt af en klassekammerat: »Altsé s& siger de bare, 'men sé kan
du vel bare fa en anden til at leese det op’ og séddan. Men sa pa en made, sa faler man sig ogsé lidt svag«
(G4C). Det er pa den made afgarende for elevers selvdannelsesproces, at de ikke hele tiden mé opleve at vee-
re afheaengig af andres velvilje.

Det kraever viljestyrke at veere ordblind

De fleste elever er enige om, at det kreaver en seerlig viljestyrke at veere ordblind, fordi man mé arbejde harde-
re end sine ikke ordblinde kammerater for at opnd det samme. Dette vilkar forholder eleverne sig forskelligt til.

Nogle elever forholder sig pragmatisk og laver en cost-benefit-analyse og vurderer, hvor meget de vil ofre af
deres fritid p& skolearbejdet, fordi opgaven kreever leengere tid for dem: »Nu er jeg ndet til det punkt, hvor jeg
sadan lidt, jeg kunne godt ofre meget for min fritid, men sa vil jeg hellere bare veere glad, og sé bare opna sé
meget jeg kan, ved at give 70-80% og sa stadigveek have fritid. Sa jeg tror, det er der, den ligger. Hvor meget
af min fritid har jeg lyst til at ofre for det mal, jeg gerne vil. Det er der den ligger som ordblind, faler jeg« (USA).

Andre elever tager kampen op og leegger alle kreefter i. Disse elever beskriver, at det harde arbejde er udtraet-
tende og samtidig oplever de, at de ikke anerkendes for deres store arbejde, fordi det kan veere sveert at for-
std, hvad det kreever, hvis man ikke selv oplever vanskeligheden: »jeg har hart en, der siger, det er en psykisk
tilstand, 'l tror, | ikke kan finde ud af det’. Hvor jeg bare var s&dan lidt, hvis det var det, det var, sa tror jeg, jeg
kunne tale flydende tysk nu med alle de timer, jeg har brugt pa det altsd« (U11C). Hun forklarer den mang-
lende forstaelse med uvidenhed, fordi andre elever ikke er opmaerksomme pé forskellen pa at have vanske-
ligheder, fordi man er utreenet og at have ordblindevanskeligheder: »altsé sé er det bare besveeret, hvis du
kan treene dig ud af det« (U11C). Hun oplever som tidligere naevnt, at hun ofte kommer i situationer, hvor hun
ikke far sagt til de andre elever, hvor meget tid hun ma bruge pa eksempelvis lektier. Fordi det er sa langt ud




over, hvad andre bruger af tid, s& det kommer til at lyde som en overdrivelse og dermed bliver det endnu svae-
rere for andre at forstd - det ligger, som hun forklarer det, ikke inden for noget de andre elever kan relatere
til. Hun forklarer, at det er hendes vision om at blive dyreleege, som holder hende i gang: »Sa det er virkelig
en hjeelp, hvis du har en vision for noget« (U11C).

Den manglende forstdelse opleves af nogle af eleverne ogsd at komme fra deres laerere. En elev beskriver ek-
sempelvis, hvordan hun har fundet strategier, som har hjulpet hende til at lytte koncentreret, men uden at bli-
ve forstdet: »Jeg har skullet keempe rigtig meget med leererne i forhold til, fordi jeg lyttede jo ikke ligesom de
andre for eksempel. Jeg laerte jo heller ikke pa den samme méade, fordi — og jeg var meget kreativ, sa jeg sad
0gséa og tegnede i undervisningen, fordi sa lyttede jeg bedre [...] Det synes jeg er lidt, lidt nederen, at leereren
ikke rigtig kunne se — okay skal vi ikke lige tiekke og se, hvorfor at det er s& svaert for hende, og hvorfor hun
gjorde det, som hun gar og saddan« (U13A).

Denne elev har saledes oplevet at skulle keempe bade med sine vanskeligheder og med manglende forstael-
se fra omgivelserne. P4 den made har hun leert ikke at give op — selvom hun i folkeskolen ofte fik at vide, at hun
gav for let op: »i min folkeskole fik jeg ogsa at vide, at jeg dbenbart gik, altsa jeg gav dbenbart for let op. Men
jeg tror ogsa, det er, fordi de ikke vidste, hvor meget jeg ogsa keempede med [...] men jeg synes virkelig, det
handler om, at man ma ikke give op, fordi man bliver nadt til ogsé at gare det, der er sveert. Altsa det skal vee-
re sveert, det skal bare veere sveert« (U13A). Hun har pa den méade vendt sin ordblindhed til en styrke, fordi
den har leert hende udholdenhed, ogsa i andre af livets sammenhasnge, hvilket ogsé ses hos (Higgins et al.,
2002): »jeg er faktisk ret glad for, at jeg ligesom har min ordblindhed, fordi det har virkelig ogséa gjort, at jeg
altsd sadan har leert [mig selv] at kende, tror jeg, og har leert ikke sddan at give op, og ting méa godt veere svee-
re« (U13A). Hun dremmer om at blive keramiker og ved, at det kreaver viljestyrke og vedholdenhed at leere det
handveerk, og det oplever hun, at hun har gode forudsestninger for med de erfaringer, hun har gjort sig.

Eleven her er ikke alene om at opleve, at hendes ordblindhed er blevet hendes styrke. Flere elever beskriver
eksempelvis, hvordan de op gennem indskolingen er blevet gode til at huske, fordi det var deres mestrings-
strategi. Det kan de nu overfare pa andre omrader (G4C og U9A). En elev forklarer, hvordan hans gode hu-
kommelse gar, at han kun behaver at leese én gang for at kunne huske, det han har leest. Han gar sa langt
som til at sige: »Ja faktisk, er det blevet den starste styrke, og den ting jeg er gladest for. Hvor da jeg var min-
dre, var det jeg hadede allermest, det var at veere ordblind, og nu vil jeg ikke bytte det for noget, fordi jeg ved
ligesom, hvad jeg har faet med fra det ikke. Og det ved jeg er ikke seerlig mange, der har de fordele, som jeg
har, fordi jeg er ordblind« (U9A).

Som det er fremgaet af det ovenstdende, er elevernes selvforstdelse taet knyttet til en opfattelse af normalitet,
hvor graden af oplevet anerkendelse og forstdelse er afgarende for bade relationen til de andre elever, men og-
sa til deres leerere. Denne mekanisme kan ogsé iagttages sprogligt i elevernes méde at tale om deres erfaringer.

Ordblindhed som sygdom og straf

Nar eleverne italesaetter deres forstdelse af, hvad det vil sige at vaere ordblind, treeder to diskurser tydeligt
frem: en sundhedsfaglig og en juridisk diskurs. | det fglgende vises, hvordan disse to diskurser er med til at
forme elevernes selvforstéelse, som den er kommet til udtryk i det ovenstéende.

En juridisk diskurs

Mange elever omtaler deres oplevelse med ordblindhed i termer, som ogsé anvendes i en juridisk eller en
retslig sammenhaeng. Flere elever oplever, at diagnosen har »stemplet« dem og en elev bruger ordet »plettet
identitet«, som var der tale om en straffeattest (U11A), ligesom en elev oplever det at veere ordblind som en
»anklage« (U10B). Eleverne taler ogsd om at blive demt eller undgé at blive damt. En elev forklarer eksempel-
vis: »sd demmer de mig ikke, s& er det jo bare, fordi jeg er ordblind« (U11E), og en elev beskriver konsekven-
sen af at opleve sig demt allerede inden hun har fdet dommen. Hun er sent udredt og beskriver, hvordan hun
blev erkleeret ikke-uddannelsesparat inden leererne vidste, at hun var ordblind: »Der blev jeg damt ikke ud-
dannelsesparat. Det foltes virkelig som sadan en keempe lussing, man far, at sige du kan ikke komme vide-
re, hvis du ikke kan det her. Det var virkelig som at sige, du kan ikke f& dig en fremtid, hvis du ikke kan det
her, og du kan ikke komme videre, du bliver nadt til at blive her, indtil du kan det og séddan noget [...] det var
ligesom at sige, at min personlighed var ikke god nok til at komme videre...« (U13A).




Nar nogle af eleverne pa den méade knytter ordblindheden til en retslig eller juridisk diskurs med begreber
som straf og skyld, peger det pa, at ordblindheden opleves som en dom, man ikke kan lgbe fra, og som man
ma std ud. Det har konsekvenser for de fremtidsdremme, som eleverne har. Henved 1/3 af eleverne beskri-
ver, at ordblindheden vil kunne betyde, at de ikke stiler s& hajt som de ellers gerne ville bade i forhold til ud-
dannelse og job. Bade Egmontrapporten (Egmont Rapporten, 2018) og Kraka rapporten (KRAKA, 2024) un-
derbygger deres oplevelse med konkrete tal. En elev siger eksempelvis: »Sa det har jo betydning, fordi du
altsa teenker lidt mere over, hvad du veelger, fordi altsa alle har stillet spargsmalstegn ved det, du har valgt,
og sé stiller du selv lige pludselig spargsmalstegn ved det. Altsa det kan godt veere, du sidder og teenker, det
lyder virkelig fedt, men du skal igennem alt det her, og sa star du og teenker 'kan jeg sé det’, fordi folk stiller
spergsmalstegn allerede nu« (U11D). En anden elev forklarer: »Jeg tror, at jeg vil have sveert ved at klare en
universitetsuddannelse, nar jeg bruger sa lang tid pa lektier, som jeg ger og sa lang tid pa at formidle og lee-
se tekster. Og det kommer jo ogsa til at seette sig i forstaelsen. Sa jeg overvejer lidt, om jeg skal have en uni-
versitetsuddannelse, eller om jeg skal tage en uddannelse pa en [professionshgjskole], som maske ville vee-
re lidt mere spiselig for mig. For jeg vil hellere have en uddannelse, jeg kan falge med i, end en uddannelse
hvor jeg er der, men jeg har ikke forstdet en skid« (U12D).

Ordblindhed som handicap - en sundhedsfaglig diskurs

Ud over en juridisk diskurs treeder ogsa en sundhedsfaglig diskurs tydeligt frem. Flere af eleverne benssvner
ordblindhed som et »handicap«, et »lille handicap« eller et »usynligt handicap«: »Jeg har det faktisk fint nok
med at veere ordblind. Altsa, du kan jo ikke se pa& nogen, at de er ordblinde og sddan noget. Det er et skjult
handicap, som folk de siger, det er« (G1B). En anden elev beskriver, hvordan hun tidligere har oplevet at fole
sig udpeget og uden for feellesskabet. At forsta ordblindheden som et usynligt handicap er pd den méade en
lettelse, og hun forklarer, hvordan hun gerne vil dele ud af sine erfaringer, s& andre elever kan opleve, at man
ikke skal vaere bekymret over sin ordblindhed: »Du er okay. Du er ikke dum. Det er bare et usynligt handicap,
du har. Altsd du kan lige s meget som de andre. Du har bare lige nogle hjeelpemidler med dig. Altsa det er
sadan jeg teenker« (USC).

Nar man forstar ordblindhed som et handicap, falger ogsd behovet for en forstaelse for, at man har brug for
og ret til hjeelpemidler: »Da jeg var i folkeskolen, der oplevede jeg pa et tidspunkt, min leerer sagde til mig, ef-
ter jeg havde lavet en god prave. Og det var, da jeg var rigtig ordblind, s& jeg var rigtig glad. S& sagde han til
mig, 'jeg bliver nadt til at bede dig om at lave den uden hjeelpemidler, sé jeg kan se, hvad dit niveau er’. Hvor
jeg har det sddan lidt, mit niveau er mine hjeelpemidler, fordi jeg er handicappet [...] og hjeelpemidlerne, de
er jo ikke, det er jo ikke snyd at bruge dem, fordi de siger jo ikke, hvad du skal skrive« (U11C). For denne elev
er hjeelpemidlerne s& stor en del af hendes identitet, at hun er sit rette jeg uden dem, og det, oplever hun,
kan veere sveert for andre at forsta. Andre elever italesastter ogsa, at man har brug for forstéelse, fordi man
har et handicap: »Vi har jo bare et lille handicap, der gar at ting tager leengere tid, men jeg synes, man lige
skal have et ekstra gje pa, og maske ogsa have in mente, at personen dgjer med ordblindhed« (U12D).

Der er ogsa elever, som forbinder ordblindheden med sygdom. De beskriver ordblindhed som noget, man
»dgjer med« (U12D), »gar rundt med« (G1D), noget man kan »genoptreene« (U10A) eller noget man kan for-
sege at »fikse« (G5B). Denne sygdomsdiskurs er til stede hos flere af eleverne. En elev peger dog pé, at den
diskurs er opstaet som et ude fra blik p& mennesker med ordblindhed, og det vil hun gerne have sig frabedt.
Hun skaber séledes en moddiskurs. Hun beskriver, hvordan hun gennem sin sgster, som ogsé er ordblind, er
blevet opfordret til at tage pa en ordblindeefterskole, og de var sammen ude for at se pa forskellige eftersko-
ler: »Jeg var bare sadan lidt, ligesom ordblindhed det bliver sddan en sygdom naermest, hvor de bliver ved
med at seette folk ud til os, og sé forteelle os ’jeg har veeret ordblind, jeg kom igennem uddannelserne’. Det
var grunden til, at jeg ikke tog pa ordblindeefterskole. Det er alt sammen sé&dan lidt neermest, de holder tale
om 'l ordblinde, | skal nok komme igennem, det skal nok ga&’. Hvor jeg bare er sddan, det kan jeg ikke. Jeg
kan ikke det her, med at folk gar rundt, og nusser op af dig og siger 'det er synd for dig. Jeg skal nok hjeelpe
dig igennem’, min sgster skreemte mig totalt veek« (U11C). Eleven her holder séledes fast i, at ordblindheden
ikke er en svaghed, men en anderledes méade at fungere pa. Hun har ikke brug for at blive set som én, man
skal have ondt af. Hun vil gerne sté i sin egen ret.

Nar ordblindheden forstds gennem en sundhedsfaglig diskurs, bliver italesesttelsen af ordblindhed mindre
determinerende og det smitter af pa elevernes fremtidsdremme. Godt 2/3 af eleverne vurderer, at ordblind-
heden nok har betydning for deres valg af uddannelse. Ordblindheden er et vilkar, som gar, at eleverne ma
arbejde langt hardere end deres kommende ikke ordblinde klassekammerater men ordblindheden star ikke




i vejen for deres valg. En elev forklarer eksempelvis, hvad der skal til for at lykkes med sine dremme: »Dedi-
kation og hardt arbejde, at man bare kaemper den ud, og man bliver ved med at tro p& - jamen det skal nok
lade sig gere en eller anden dag« (U10B).

En anden elev har falgende overvejelser: »Jeg taenker, man skal ga efter det, man dreammer om, fordi, uan-
set hvad, hvis du er ordblind eller ej, s& kan man hvad man vil. Du skal bare have lidt ekstra hjeelp til det. Det
kan veere, du skal ga en lidt leengere omvej, end de andre de skal, men | ender preecis det samme sted. Sa
hvis du gerne vil vaere astronaut, sé skal du blive astronaut« (G1B).

For langt de fleste elever er det sdledes deres viljestyrke, som far betydning for, om de tror pa, at de vil kun-
ne opna deres fremtidsdremme.

At leere at veere ordblind

Som det er fremgaet af det ovenstdende, er der for elever, som udredes for ordblindhed et stort erkendelses-
arbejde i at komme fra egen oplevelse af normalitet til en oplevelse af anderledeshed i madet med andre,
som kan noget, man ikke selv kan, og som man derfor ikke ved, hvad indeholder.

Det er den ikke-ordblinde, som ved, hvad det vil sige at veere ordblind, for det er den ikke-ordblinde, der kan
beskrive de processer, den ordblinde ikke mestrer. Derfor er det ogséd den ikke-ordblinde, som kan tilbyde et
sprog, der kan hjeelpe erkendelsesarbejdet pa vej. Det er i den forstand, at man kan heevde, at man skal lae-
re at veere ordblind.

Den proces handterer undersagelsens unge pa forskellig made. De elever, der italesestter deres selvforstael-
se, ser deres anderledeshed i relation til en normalitet. En gruppe af eleverne higer efter at genoprette ople-
velsen af normalitet og har derfor sveert ved at tage positionen som ordblind til sig. Andre elever tager posi-
tionen til sig og accepterer ordblindheden som en hjeelpsom beskrivelse af deres oplevelse af anderledeshed.
I de tilfeelde, hvor den tilbudte ordblindeposition ledsages af forstdelse og eegte accept giver den eleverne en
oplevelse af handlemuligheder og for nogen ogséa en oplevelse af at kunne std i egen ret, og det smitter af pa
deres viljestyrke og tro pa egne fremtidsmuligheder.

Delkonklusion: Elevernes selvforstaelse

Nar elever udredes for ordblindhed, pavirker det deres selvforstdelse. De mange elevinterview viser, at elever-
ne forstar sig selv gennem en normalitet. De er bevidste om, at noget ikke er, som det er for de fleste, og med
ordblindediagnose far de et sprog til at forsta deres udfordringer og falelsen af anderledeshed. Eleverne op-
lever séledes diagnosen som en lettelse og en kilde til nye handlemuligheder, iseer gennem brugen af LST.

Relationer til de andre elever og leerere spiller en stor rolle i deres oplevelse af ordblindhed. Eleverne oplever
ofte at skulle keempe for anerkendelse af deres harde arbejde isear nar deres indsats ikke resulterer i de sam-
me karakterer som deres kammerater. Manglende forstdelse kan fare til en oplevelse af ensomhed og uret-
feerdighed, seerligt nar brugen af LST opfattes som snyd.

Eleverne oplever ogsa stigmatisering og oplever at blive valgt fra i gruppearbejder, hvilket pavirker deres selv-
veerd og motivation. At veere en del af en gruppe, hvor de udger majoriteten, som eksempelvis pa ord-
blindeefterskoler, kan give dem en falelse af normalitet og forstaelse, hvilket er afgarende for deres trivsel.

Det kraaver en seerlig viljestyrke for de ordblinde elever at opna de samme resultater som deres ikke-ordblin-
de kammerater. Nogle elever veslger at prioritere deres fritid og acceptere lavere presstationer, mens andre
keemper intensivt for at nd deres mal. Manglende forstéelse fra leerere og klassekammerater kan forveerre fa-
lelsen af ensomhed.

Nar eleverne italesestter deres selvforstaelse, er der to diskurser, som treeder seerligt tydeligt frem, nemlig
beskrivelser som benytter begreber fra en sundhedsfaglig diskurs og beskrivelser, der benytter begreber fra
en juridisk diskurs. De to diskurser er taet knyttet til elevernes selvforstdelse og fremtidsdramme. Mens nogle
elever faler sig begreenset, ser andre det som en udfordring, der kan overvindes med dedikation og hardt
arbejde. For mange elever er viljestyrken afgerende for at realisere deres dremme pa trods af de ekstra

udfordringer, de mader.




Elevernes gode rad til leererne

I interviewundersggelsen sparger vi eleverne om, hvilke gode rad de vil give leareren, der har ordblinde elever
i deres klasse. De mange svar kredser om tre temaer: 1) at leereren skal have forstéelse for, hvad det vil sige
at veere ordblind, 2) at leereren skal have kendskab til laese- og skriveteknologi (LST) og 3) at leereren ser og
anerkender den enkelte elev. De tre temaer haenger sammen og belyser samlet set, hvad eleverne ud fra de-
res egen skoleerfaring finder seerligt vigtigt. Sammenhaengen mellem de tre temaer treeder tydeligt frem |
den made, U11A italeseetter det her: »Jeg tror virkelig bare, det var at skulle seaette sig ind i de der bade pro-
grammer, de har, men ogséa sadan, altsé forstd at de rent faktisk keemper. Og ikke bare se det som om, at de
er dovne, for det har jeg virkelig folt, at mange leserere har gjort. Sa hvis de bare altsa hjselper én. Jeg er sik-
ker pd, at leerere de kan godt se, i hvert fald i dansk, de kan godt se, hvor det er, man har brug for hjeelp, og
sd hjeelpe dem der. Jeg er godt klar over, at det skal veere deres egen kamp, men mange har altsa brug for
det skub og den bekreeftelse, det kreever at skulle keempe den kamp. S8, pa niveau med dem og forsta dem,
veere i gjenhgjde hele tiden. Det tror jeg bare hjeelper rigtig meget og giver tryghed, det tror jeg er rigtig vig-
tigt.« (UL1A).

Forstdelse for hvad det vil sige at veere ordblind

Det er vigtigt for eleverne, at leereren har forstéelse for, hvad det vil sige at veere ordblind. En af de unge si-
ger om leereren, at det er vigtigt: »[...] og man har en ekstra forstaelse over for det handicap, personen jo sa
har. S& jeg synes, det er vigtigt, at der er kendskab til personens ordblindhed, som man ligesom i hgjere grad
kan hjeelpe de ordblinde i klassemiljget.« (U12D). Eleverne giver udtryk for, at de @nsker, at leereren finder tid
til at tale med dem individuelt og har et blik for deres specifikke behov og faglige udfordringer. At leereren:
»Sadan snakker med eleven om sadan, hvad de har brug for, hvad er det der kan hjaelpe dem og sddan fa vej-
lederen indblandet, sddan at leereren har helt styr pa, hvad de ordblinde har brug for, og hvorfor de er bedre
til andre ting og darligere til det andet og sadan.« (G4C). G8C papeger, at det er vigtigt, at der kan laves saer-
aftaler med leereren, som tager hensyn til ordblindheden. U10A gnsker at have kontakt med leereren én til én
eller i sma grupper, fordi han oplever, at han leerer mest pa den made: »Hvis man kan fa den der én til én med
leereren eller sma, en lille gruppe sammen, og sé leere igennem den vej. Det var det, der hjalp mig mest.«
(U10A).

Kendskab til LST

Det traeder ogsa tydeligt frem, at det er vigtigt for eleverne, at leereren ved noget om LST (f.eks. U9A, USC,
U10B, U11A) og sarger for digitalisering af tekster (f.eks. U9B). Det er desuden vigtigt, at leereren forstar, at
eleverne har brug for tid (f.eks. G8C), og at det ikke betyder, at de er dumme (GBB). Eleverne har brug for eks-
tra hjeelp, sddan at de ikke selv skal bede om tingene. U11B udtrykker det sadan her: »[...] s& veere sédan,
forstd det lige - agtigt. Og fordi det tager leengere tid [...], s& man ikke hele tiden sddan skal reminde dem
[leererne]«. Det mener hun er vigtigt: »fordi sa faler man sig ikke sddan overset« (U11B).

Have gje for den enkelte elev

Det har betydning for eleverne, at leereren ser den enkelte elev. De gnsker, at leereren lytter til den enkelte elev
(U11D, U11E), at de har »ekstra gje« pa dem (U12D), at de virkelig »tjekker op péa eleven« (U13A), og at de
»sikrer sig en ekstra gang« (U14A) at eleven er med. U12D ansker at: »fastsla fra start af, at leererne er klar
over personens ordblindhed, og lige have et ekstra gje pa den person, maske uden at det sddan skal gares
foran klassen, men bare lige komme ned en gang imellem og sige — har du set, at den ligger ogsé OCR-be-
handlet, og hvis du har brug for noget yderligere hjeelp, sa er jeg her for dig. Eller hvis nu vi siger, | skal ud at
leese en tekst foran klassen, den ligger ogsd OCR-behandlet. Bare de der sma ting, at der er teenkt pa det«
(Uizo).

Flere elever giver udtryk for, at det er vigtigt, at leereren ikke bare tager elevens svar for palydende, men vir-
kelig gar teet pd og viser, at man som leerer interesserer sig for eleven og gerne vil hjeelpe, hvis de har brug




for det - at leererne »tager hand om det« (G2A). Eleverne italesastter, at ordblinde elever ikke synes, det er
nemt at sparge: »det er ikke alle ordblinde, der tar sparge om hjeelp« (U9F), s& derfor skal leereren veere op-
sagende (G8A). Leereren skal sikre sig, at eleverne forstar opgaven og ved, hvad de skal. Man skal som leerer
forsgge at lytte og seette sig ind i, hvordan det er at veere ordblind (f.eks. G3A). For flere elever er det vigtigt,
at leereren er lidt mere opmaerksom pa at hjeelpe de ordblinde elever (f.eks. G5D, G1B). Det handler i hgj grad
om, at leererne skal vide noget om LST, s& de kan hjeelpe dem med det.

Nogle fa elever problematiserer leererens mulighed for at kunne have gje for den enkelte elev. De sammen-
holder det med leererens vilkar og har forstaelse for, at der er mange elever i klassen, sa det derfor er sveert
for leereren at tage hensyn til én ordblind elev. Det fylder ikke s& meget i data, men det naevnes, og er jo en
reel problemstilling i skolen (f.eks. GBA).

Liste med gode rad til leereren

| det felgende praesenteres en bruttoliste over elevernes gode rad til, hvordan leereren kan statte dem. Nogle
af rddene er naevnt af flere elever, mens andre kun er neevnt af én enkelt elev. Det er vigtigt at veere opmeerk-
som péa dette ved brugen af rddene.

e Szt dig ind i LST, og stot eleven i brugen af det

e Forstd, at tingene tager leengere tid for eleven

e Forstd, at eleven knokler (og ikke er doven eller dum)

e Veer tdlmodig med eleven

e Sprg for digitaliserede tekster

e Seet hastigheden ned i undervisningen

e Gentag/forklar en ekstra gang

e Folg op pa, om eleven har forstéet opgaverne i undervisningen
e Giv et averblik i starten af undervisningen

e Skriv noter pa tavlen

e Skriv tydeligt og lidt starre og ikke i sammenbundet skrift

e Tilpas krav, brug f.eks. ikke for sveere tekster

e Hold pauser i undervisningen m. bevasgelse

e Giv eleven lov til at veelge, om de vil lzese hgjt i klassen

e Giv eleven lov til at veelge, om de vil sige noget i klassen/reekke handen op
e |nvitér en rollemodel ind i undervisningen

e Placer eleven ved nogle kammerater, de tar f& hjeelp af

Delkonklusion: Elevernes gode rad til leererne

Samlet set kredser elevernes gode rad til leererne om, at leereren skal have forstaelse for, hvad det vil sige at
veere ordblind, at de skal have kendskab til LST, og at leereren ser og anerkender den enkelte elev.




Konklusion

| dette afsnit har vi samlet interviewundersggelsens resultater i en samlet konklusion.

I interviewene beskriver de unge en reekke vaesentlige faktorer af betydning for deres oplevelse af grundsko-
lens rammer. Nar eleverne skal beskrive, hvad de i seerlig grad finder vigtigt hos en ordblindevenlig leerer,
fremhaever de tre tematikker: At leereren ser dem som individer og stetter deres leeringsproces med ud-
gangspunkt i deres individuelle niveau, at laereren stiller faglige krav, som de oplever at kunne mestre samt
vigtigheden af, at laererne har kendskab til ordblindhed og LST og indteenker det i deres undervisning. Det er
vigtigt at understrege, at elevernes udsagn belyser, at der kan vaere mange hensigtsmeessige lgsninger, men
at kendskabet til og dialogen med den enkelte elev er central.

Eleverne fremhaever ogséa en reekke undervisningsformer, som i seerlig grad er givende med henblik pé deres
ordblindhed. Dette er bade specifikke undervisningsformer som f.eks. tavleundervisning, kreative arbejdsfor-
mer og gruppearbejde, men ogsa klasseledelsesforhold som struktur, tydelighed og tid til at lase opgaverne.
Det er centralt, at undervisningen tilretteleegges, sa der er tid og rum til at bearbejde stoffet pd varieret vis.
Undervisningen skal ligeledes tilretteleagges, sa elever med ordblindhed kan deltage pé lige fod med deres
ikke-ordblinde klassekammerater.

Til sidst peger eleverne ind i en reekke organisatoriske forhold, herunder betydningen af en ordblindetest, ad-
gang og instruktion i LST, undervisning pa mindre hold samt niveaudelt undervisning. Der er ikke entydige
svar pa, om og hvorfor forskellige forhold opleves som henholdsvis med- og modvindsfaktorer, men dialogen
med eleven om skolens organisatoriske forhold og tilbud star centralt pa tveers af elevernes udsagn.

I interviewene ser vi, at starstedelen af eleverne italesastter det paositivt, at de har deres laese- og skrivetek-
nologi, og at de oplever det som en hjealp. Eleverne giver udtryk for, at LST er vigtig i forhold til at blive stillad-
seret fagligt. De oplever, at det giver dem uddannelsesmeaessige muligheder, de ikke ellers ville have haft. En
stor gruppe af eleverne forteeller, at det er positivt for dem at anvende LST, fordi det giver dem faglig stillad-
sering og handleevne, kontrol og ejerskab (empowerment) over deres skole- og uddannelsesliv og mulighe-
der. Dog er det ogsa tydeligt, at eleverne ikke bare ukritisk anvender teknologien, men at der er faktorer, som
ger, at de vurderer, hvornar og hvordan de gnsker at anvende den. F.eks. spiller det ind, at eleverne oplever,
at det er tidskraevende at anvende. Det er et overraskende fund, at tekniske problemer ikke fylder ret meget
for eleverne. De oplever sjezldent, at teknikken i sig selv star i vejen, eller at de star uden teknisk hjeelp, hvis
der opstar tekniske problemer.

Leererne spiller en vigtig rolle i forhold til elevernes oplevelse af at bruge LST i undervisningen. Eleverne ita-
lesaetter, at det er vigtigt, at leererne kender til programmerne, opfordrer dem til at bruge dem, og at de sar-
ger for, at teksterne er digitaliserede. Der er forskel pa, hvordan eleverne beskriver anvendelsen og stilladse-
ringen af brugen af LST i de forskellige fag. De fremheever dansk som et fag, hvor LST anvendes og
stilladseres, mens det samme ikke ger sig gaeldende for de avrige fag.

Det treeder desuden frem i analyserne, at hjeelpemidlerne er med til at synliggere ordblindheden og de van-
skeligheder, der knytter sig til den. Det betyder, at elevernes anvendelse af LST er knyttet til deres accept og
erkendelse af egen ordblindhed. I analyserne treeder en raekke faktorer frem af betydning for, om eleverne har
oplevet, at det har veeret accepteret at anvende LST i undervisningen, eller om det ikke har. De elever, der har
oplevet, at det var accepteret, fremheaver, at det var vigtigt at fale sig blandt ligestillede i klassen. Det har og-
s betydning for dem, at alle i klassen arbejder pa PC, sa de ikke oplever at stikke ud. De elever, der har op-
levet det modsatte forteeller, at det var problematisk i forhold til de andre elever i klassen. Det faltes pinligt,
eller de falte sig anderledes. Her viser dikteringsfunktionen sig at have en seerlig status, fordi den i hgjere
grad forstyrrer i undervisningskonteksten.

Nar eleverne beskriver de vigtige relationer pa tveers af familie, leerere og venner, treeder det tydeligt frem, at
relationen er betinget af, hvorvidt de neere relationer ogsa har ordblindhed. Det ser ud til, at det for eleverne i
begge tilfeelde er lige vaesentlige relationer, men de har forskellig karakter. Der er en grundlaeggende gensi-
dighed i relationen, nar den anden ogsa har ordblindhed, som ikke er til stede i relationen til de, som ikke har
ordblindhed. Det giver sig udslag i maden den konkrete hjeelp sével som den moralske opbakning viser sig pa.

| de familizere relationer henter eleverne dels konkret hjeelp til skolearbejdet, dels opbakning gennem en ved-
holdende kontakt til skolen for at sikre den bedst mulige statte. Eleverne fremheaever desuden deres ordblin-




de s@skende, fordi de fungerer som rollemodeller, der giver dem tro pa, at de nok skal klare sig. Elevernes lae-
rere stdr ogsa centralt i elevernes italeseettelser, seerligt hvis de har udvist et professionelt engagement i
form af viden og handlekraft eller et personligt engagement i form af opbakning og forstaelse. Vennerne star
ligeledes centralt, og ogséa her fremhasves de venner, der ogsa har ordblindhed, fordi de udviser en forstael-
se, som kun er mulig, ndr man oplever samme grundvilkar.

Nar eleverne beskriver deres skriftsprogsvanskeligheder, er det tydeligt, at de ikke har et fagsprog, som de
preecist kan forklare deres skriftsprogsvanskeligheder med. Mange elever kan dog forklare, hvordan de op-
lever, at de kommer til udtryk. De fleste elever peger ikke overraskende ind i vanskeligheder med at hare bog-
stavernes lyde, hvilket vanskeligger bade leesning og stavning.

Mange elever saetter ord pa deres oplevelse af laesning. Her er det markant, at flere elever forteeller, at de
godt selv kan leese, dvs. afkode, men at det sker pa bekostning af deres laeseforstéelse. | forhold til skrivning
italeseetter mange, at de oplever en diskrepans mellem det, de tror, de skriver, og det, der kommer ned pa
papiret. | skriveprocessen kan de bade udfordres af stavning af enkeltord og vanskeligheder med at overskue
og néa skriveprocessen inden for de givne rammer. Eleverne fremhasver ogsé anvendelse af LST, der italesaet-
tes som et vigtigt og positivt veerktgj, men ogséd med en understregning af, at LST ikke kan stilladsere selve
skriveprocessen.

Elevernes skriftsprogsvanskeligheder sasttes ogsé i relation til specifikke fag i grundskolen, nemlig dansk,
fremmedsprog (seerligt engelsk og tysk), matematik, naturfag, historie og samfundsfag samt praktisk orien-
terede fag.

For mange elever opleves danskfaget som seerligt vanskeligt, og som et fag, hvor de i seerlig grad bliver be-
vidste om deres skriftsprogsvanskeligheder. Omvendt er det ogséa der, eleverne oplever sig bedst stilladseret.
Fremmedsprogsfagene opleves for mange elever som sveere. Det er vanskeligt for dem at skulle forstd og
kommunikere mundtligt og skriftligt pa et fremmedsprog, nér de i forvejen har vanskeligheder med deres
modersmal. For eleverne i grundskolen forstds matematikfaget i hgj grad som et fag med tal - ikke bogsta-
ver. Omvendt italesastter flere elever, at matematikundervisningen i udskoling og pa ungdomsuddannelse i
hejere grad involverer tekstforstaelsesopgaver, hvorfor det ogsa i stigende grad opleves udfordrende. Om na-
turfagene siger eleverne, at fagene kan veere vanskelige pa grund af de mange fagbegreber, som ligger langt
fra elevernes hverdagssprog. Omvendt er det ogséa fag, der i hgjere grad opleves som mundtlige end skriftli-
ge. Historie og samfundsfag opleves i hgjere grad som mundtlige fag, men ogsa her peges der ind i, at man
ma kunne leese og forstd vanskelige fagtekster som forudseetning for at kunne deltage i undervisningen. Ik-
ke overraskende er elevgruppen meget positivt stemt over for praktiske fag, herunder idreet. Disse fag ople-
ves som et frirum for skriftsprogsvanskelighederne.

I interviewene italeseetter de unge, hvordan de anvender strategier for at handtere de uddannelsesmaessige
krav, som de mader. Eleverne bruger ikke n@dvendigvis begrebet, men vi ser, at de ofte kan italeseette egne
strategier, ligesom de i mange tilfeelde er bevidste om hvornar, hvorfor og hvordan, de anvender forskellige
strategier, alene eller i samspil. Eleverne beskriver deres strategier med udgangspunkt i specifikke aktivite-
ter og situationer, de mader i skole og fritid. Vi kan se, at eleverne i seerlig grad har udviklet strategier for at
handtere laesning, skrivning, stavning og mundtlighed. De unge reflekterer over deres sigte med anvendel-
sen af forskellige strategier og peger bade pé leering, deltagelse i undervisningen, oplevelse af mestring og
undvigelse. Eleverne beskriver strategier, der for langt starstedelen af elevernes udsagn kan beskrives inden
for kategorierne: almene skriftsprogsstrategier, LST-strategier, taktile/kreative strategier, sociale strategier
samt undvigelsesstrategier.

Med almene skriftsprogsstrategier ser vi, at mange elever anvender forskelligartede afkodnings-, stave-,
sprogforstdelses- og skrivestrategier. Strategierne anvendes i seerlig grad med henblik pé leering og mestring
af de stillede opgaver inden for de givne rammer, men ogsa i nogle tilfeelde meget specifikt med sigte pa del-
tagelse inden for en tidsramme.

Elevernes beskrivelse af deres LST-strategier viser, at de ofte beveesger sig frit mellem kompenserende og al-
mene programmer og funktioner alt efter formél og kontekst. Flertallet af eleverne har mange og varierede
LST-strategier, og i mange tilfaelde anvender de dem reflekteret efter forméalet samt deres vurdering af opga-
ven, rammerne og konteksten. Flere elever peger ligeledes ind i, at de ofte afprgver og eksperimenterer med

teknologien som en problemlgsningsstrategi.




En gruppe elever beskriver strategier, der pa forskellig vis peger ind i noget taktilt, kreativt og/eller multi-
modalt, idet de oplever, at de dermed nemmere kan huske, bearbejde og genkalde indholdet og fastholde
koncentrationen.

Mange elever naavner en reekke sociale strategier, dvs. strategier, hvor de sparger enten leereren, klassekam-
merater, familie eller gvrige personer om hjeelp. Som den helt store ressource fremhaeves klassekammerater-
ne. Nogle elever udtrykker, at de bevidst foretreekker at sparge klassekammeraterne frem for laereren, hvilket
i seerlig grad afheenger af elevens relation til den givne lzerer.

En seerlig form for strategi er undvigelsesstrategier. Med anvendelsen af disse strategier sigter eleverne pa
at undvige eller simplificere en opgave, der stilles i skolen. Selvom eleverne ikke italesastter det som undvi-
gelsesstrategier, er de i mange tilfeelde klart bevidste om, hvordan, hvornar og hvorfor de anvender dem. Det-
te kan bade komme til udtryk som en social undvigelsesstrategi, hvor eleverne udtrykker, hvordan de i grup-
pearbejde bevidst undgér specifikke opgaver. Nogle elever beskriver ogsa, hvordan de bevidst undgar
leereren ved at signalere ugidelighed og modvilje. Nogle elever saetter imidlertid ord pa vigtigheden af, at lee-
reren trods dette tager initiativ og ansvar.

Endelig fortesller en gruppe elever ogsa, at de bruger leengere tid pa lektier og afleveringer. For nogle elever
kan det betyde, at de bevidst nedprioriterer nogle fag og opgaver til fordel for andre.

Af interviewene ser vi, at det pavirker elevernes selvforstaelse, nar de udredes for ordblindhed. De mange
elevinterviews viser, at eleverne forstar sig selv gennem en normalitet. De er bevidste om, at noget ikke er
som for de fleste, og med en ordblindediagnose far de et sprog til at forstd deres udfordringer og falelse af
anderledeshed. Eleverne oplever saledes diagnosen som en lettelse og en kilde til nye handlemuligheder,
iseer gennem brugen af LST.

Relationer til de andre elever og leerere spiller en stor rolle i deres oplevelse af ordblindhed. Eleverne oplever
ofte at skulle keempe for anerkendelse af deres harde arbejde, isaer nar deres indsats ikke resulterer i de
samme karakterer som deres kammerater. Manglende forstéelse kan fare til en oplevelse af ensomhed og
uretfeerdighed, isaer nar brugen af LST opfattes som snyd.

Eleverne oplever ogsa stigmatisering og at blive valgt fra i gruppearbejde, hvilket pavirker deres selvveerd og
motivation. At veere en del af en gruppe, hvor de udger majoriteten, som eksempelvis pa ordblindeefterskoler,
kan give dem en falelse af normalitet og forstaelse, hvilket er afgarende for deres trivsel.

Det kreever en seerlig viljestyrke at opné de samme resultater som deres ikke-ordblinde kammerater. Nogle
elever veelger at prioritere deres fritid og acceptere lavere praestationer, mens andre keemper intensivt for
at nd deres mal. Manglende forstéelse fra leerere og klassekammerater kan forveerre fglelsen af ensom-
hed.

Nar eleverne sastter ord péa deres selvforstaelse, traeder to diskurser tydeligt frem, nemlig beskrivelser som
benytter begreber fra en sundhedsfaglig diskurs og beskrivelser, der benytter begreber fra en juridisk dis-
kurs. De to diskurser er taet knyttet til elevernes selvforstaelse og fremtidsdremme. Mens nogle elever faler
sig begreenset, ser andre det som en udfordring, der kan overvindes med dedikation og hardt arbejde. For
mange er viljestyrken afgerende for at realisere deres dremme, uanset de ekstra udfordringer.

Elevernes gode rad til leererne viser, at det er vigtigt for dem, at leereren har forstéelse for, hvad det vil sige
at veere ordblind, at de har kendskab til LST, og at de ser og anerkender den enkelte elev.

Tak til

En stor tak til alle elever, der har deltaget i interviewundersagelsen. Tak for jeres dabenhed i dialogen med os.
Vi vil ogsa takke de leesevejledere, der har hjulpet os med at finde elever til interviewundersggelsen og har
serget for at organisere vores besag. Vi har falt os meget velkomne. Tak til skoleledelsen pa de involverede
skoler for at skabe rammerne for leesevejlederens og elevernes deltagelse. Tak til Heidi Kathrine Fisker An-
dersen for gennemlaesning og respons pa rapporten.
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ferencegruppen bag Nationalt Videncenter for Ordblindhed og andre Laesevanskeligheder. Hun har tidligere
veeret projektleder pé projekt »sTextperformers« og projekt 'Laesesucces for ordblinde barn’, og er nu foruden
STYRK-projektet faglig projektleder af Projekt Skrivesucces for elever med stavevanskeligheder.
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Mail: nbg@via.dk
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gogik, Program for sprog og literacy i VIA University College. Hun er desuden tilknyttet Nationalt Videncenter
for Leesning som faglig konsulent og deltager i referencegruppen bag Nationalt Videncenter for Ordblindhed
og andre Leesevanskeligheder. Hun har igennem en arreekke specialiseret sig i elever med skriftsprogsvan-
skeligheder og har forsket i, hvordan elever kan age deres muligheder for deltagelse ved at inddrage elever-
nes eget perspektiv og stasted. Hun er projektleder pa delprojektet: »Strategier i undervisningen af elever i
sprogudviklingsforstyrrelser«, som er en del af et samarbejde mellem VIA og VIVE. Hun har deltaget i det
tveerfaglige forsknings- og udviklingsprojekt: »Same, same but different«, hvor VIA i samarbejde med ekster-
ne partnere har undersegt sproglige deltagelsesmuligheder gennem animation og sestetiske leereprocesser.
Hun har desuden veeret en del af forskningsprojektet: »Laes i sma grupper« under Nationalt Videncenter for
Leesning samt det nordiske forskningssamarbejde »Textperformers«

Lees mere om projekter og publikationer pa: https://www.ucviden.dk/da/persons/nina-berg-gattsche
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Mail: smlp@via.dk

Sara er lektor pa leereruddannelsen i Vestjylland og har specialiseret sig i undervisning af elever med skrifts-
progsvanskeligheder. Hun er tilknyttet Forskningscenter for didaktik og peedagogik, Program for sprog og li-
teracy, VIA University College. Sara har tidligere deltaget i det nordiske forskningsprojekt »Textperformers.
Hun underviser i dansk pa leereruddannelsen og pa modulet Laese- og skriveteknologi pa den paedagogiske
diplomuddannelse »Ordblindeleerer i grundskolen« i efter- og videreuddannelsen.
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Marianne er lektor pd leereruddannelsen i VIA, hvor hun underviser i dansk. Marianne er seerligt optaget af
LST-strategier, lytteleesning og ordblindevenlig didaktik og har tidligere undervist pa de paedagogiske diplom-
moduler til »Ordblindeleerer i grundskolen« i efter-/videreuddannelsen. Senest har hun veeret tilknyttet »Pro-
jekt Laesesucces for ordblinde barn« som primeerkonsulent.
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