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INDLEDNING & METODE

Jeg er ansat pa en folkeskole, hvor jeg bl.a. arbejder med testning og undervisning af bgrn med
dysleksi, og for at stgtte dem bedst muligt i forhold til deres skriftsproglige og socio-
emotionelle udvikling, gnsker jeg at opbygge et foreeldrenetveerk i skoleregi.

Idéen til et foraeldrenetveerk udspringer af mine erfaringer med, at mange bgrn med dysleksi
dagligt bade keemper med deres skriftsprogsvanskeligheder og med udfordringer af mere
socio-emotionel karakter. Mange af bgrnene virker opgivende, de har svert ved at arbejde
selvsteendigt med deres udfordringer, og de giver ofte udtryk for, at de er de darligste i klassen.

Desuden er det min erfaring, at disse bgrns foraeldre meget ofte har haft lignende udfordringer
i skolen. De har tit en oplevelse af, at skolen er et sveert sted at vaere - et sted, hvor de ikke i
deres egen skoletid har kunnet honorere kravene og forventningerne, og hvor deres bgrn nu
har samme vanskeligheder. Det er min hypotese, at foreeldrenes egne negative erfaringer med
skole og med laering kan vaere med til at ggre det sveert for dem at leve op til deres del af
ansvaret for bgrnenes leering og velbefindende.

Selv de foreeldre, som ikke selv har oplevet samme grad af vanskeligheder i skolen, mangler
ofte viden og handlemuligheder til at hjeelpe og stgtte deres bgrn optimalt.

Min hypotese er derfor, at et foraeldrenetveerk, hvor foraldrene kan fa gget deres viden og
deres handlekompetence, bade direkte og indirekte vil gge bgrnenes mulighed for faglig og
socio-emotionel udvikling.

Formalet med denne opgave er at undersgge, om ovenstaende hypotese teoretisk og empirisk
kan sandsynligggres. Da der ikke eksisterer teori direkte om dette emne, vil jeg sgge at
sandsynligggre hypotesen ved at inddrage og kombinere teori og viden fra tilstgdende felter.

Med baggrund i et humanistisk og konstruktivistisk laerings- og menneskesyn anser jeg et
komplekst szt af faktorer som indvirkende pa det enkeltes menneskes udvikling.

[ denne opgave vil der imidlertid primeert veere fokus pa foraeldrenes pavirkning, og det ligger
saledes uden for denne opgaves omrade at undersgge faktorer som fx klasekammerater og de
enkelte leereres rolle i forhold til elever og foreeldre.

1) Indledningsvist vil jeg redeggre for teorier, der kan underbygge en netveerksmodel. Til at
undersgge og beskrive dysleksiens komponenter og samspillet mellem disse benytter jeg Frith,
da hendes teoretiske model belyser det komplekse samspil mellem biologi, kognition, adfzerd
og miljg. Miljg forstdet som foraeldrepavirkning er netop udgangspunktet for denne opgave.
Den teoretiske ramme om sammenhangen mellem foreeldre og bgrn med dysleksi tager
udgangspunkt i Natale et. al., da de som nogle af de eneste, netop paviser, at der er en
afggrende sammenhang mellem bgrn med dysleksis udvikling af skriftsproglige feerdigheder
og foraeldrenes egne skriftsprogsvanskeligheder.




Derefter vil jeg med udgangspunkt i teori af bl.a. Swalander og Ingesson undersgge hvilke so-
cio-emotionelle vanskeligheder, der ofte optraeder i sammenhaeng med dysleksi, og hvordan
vanskelighederne kan virke heemmende i forhold til at udvikle bedre skriftsprogsfeerdigheder.
Herefter vil jeg undersgge folkeskolens mal om inklusion via teori af Alenkjeer. Jeg vil
undersgge, hvordan inklusionbegrebets grundtanke kan underbygge netvaerksidéen.

Desuden vil jeg bl.a. med udgangspunkt i Madsen samt Griffith og Riddick undersgge
samarbejdet mellem skole og hjem.

Herefter vil jeg undersgge eksisterende teori om og erfaring med foreeldrenetveerk. Dette vil

jeg gore med udgangspunkt i Servicestyrelsens Manual til etablering af selvstyrende
foreldrenetvaerk, Tjgrringhus’ Foraeldregrupper - en Gronspaettebog og Jandorf et. al.’s nyligt
afsluttede projekt med foraeldrenetveerket Kend dit barns ordblindhed.

Herefter vil jeg kort gennemga rammer og lovgivning i forhold til hvordan
ordblindeundervisning (herefter OBU) i VUC-regi kan bidrage med vigtige elementer til
foreeldrenetvarket.

2 & 3) Min empiri vil jeg preesentere gennem casebeskrivelser, som vil danne udgangspunkt for
en analyse og vurdering af bgrne- og foreeldregruppens udfordringer og behov. Ved
caseanalysen vil jeg undersgge, om jeg i empirien kan finde eksempler pa de i teorien
beskrevne problemstillinger, sa jeg derved ogsa empirisk kan underbygge min hypotese om
forzeldrenetveerk.

4 & 5) Derefter vil jeg opstille en argumenteret skitse til et foreeldrenetveerk, og efterfglgende
vil jeg diskutere udvalgte problemstillinger i relation til den skitserede netvaerksmodel.

6 & 7)Afslutningsvist vil jeg konkludere ud fra problemformuleringen og perspektivere i
forhold til folkeskolens inklusionsindsats over for bgrn med dysleksi.

PROBLEMFORMULERING

Jeg vil undersgge, om det teoretisk og empirisk kan sandsynligggres, at foraeldrenetveerk i
skoleregi - via arbejde med foraldrenes erfaringer, viden og egne skriftsproglige
vanskeligheder - kan lede frem mod styrkelse af dyslektiske bgrns skriftsproglige og socio-
emotionelle udvikling og derved gge muligheden for inklusion af disse.



TEORI

Jeg vil i dette afsnit redeggre for en raekke teorier, der kan sandsynligggre, at et forzeldrenet-
veerk vil kunne styrke den faglige og socio-emotionelle udvikling hos bgrn med dysleksi.

Jeg vil desuden i dette afsnit redeggre for relevante rammer, lovgivning og erfaringer, der har
betydning for et foreeldrenetveerk i skoleregi.

DYSLEKSI

Dysleksi kan, med udgangspunkt i Friths model, beskrives i tre niveauer. Et biologisk, et
kognitivt og et adfeerdsmaessigt niveau, som alle pavirkes af miljgfaktorer, herunder
miljgmaessige og socio-kulturelle faktorer, som kan virke enten forveerrende eller formildende
i forhold til de dyslektiske symptomer pa adfeerdsniveau (Frith, 1999).

Det biologiske niveau rummer dels de genetiske dispositioner og dels de neurologiske beting-
elser for dysleksi. Svensson (2009) beskriver, at mellem 40-80 % af bgrn med dysleksi, har
andre familiemedlemmer med skriftsprogsvanskeligheder, mens Pedersen (2010) angiver
antallet hos studerende med dysleksi pa Arhus Universitet som mere end 80 %. Selv om der
ikke angives, hvor stor procentdel af disse familiemedlemmer, der er forzeldre til de adspurgte,
er generne under alle omstendigheder videregivet fra foreldrene

Pa det adfeerdsmaessige niveau er dysleksiens primaere symptomer skriftsprogsvanskelig-
heder, mens dens sekundare symptomer kan veere socio-emotionelle vanskeligheder (Hgien &
Lundberg, 1997) De biologiske og adfeerdsmaessige niveauer kan iagttages og undersgges, og
derved danne grundlag for teorier og hypoteser om det kognitive niveau.

Pa det kognitive niveau beskrives dysleksi bl.a. som et deficit i den fonologiske komponent,
som, ifglge bredt accepterede teorier, er det primeere grundproblem ved dysleksi. Dette un-
derbygges bl.a .af Shaywitz & Shaywitz definition af dysleksi som ”... a specific learning
disability that is neurobiological in origin. It is caracterized by difficulties with accurate and/or
fluent word recognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically
results from a deficit in the phonological component of language...” (2003, s. 2).

[ udgangspunktet er de genetiske dispositioner afggrende for, hvor markante de synlige
skriftsprogsvanskeligheder viser sig, men graden af dyslektiske vanskeligheder er ikke statisk.
Eksterne miljgfaktorer og interne personlighedsfaktorer - og samspillet mellem disse -
pavirker pa alle niveauer (Frith, 1999), og er afggrende for omfanget og karakteren af de
synlige skriftsprogsvanskeligheder. Gunstige miljgmaessige og interne faktorer kan altsa veere
med til at mindske omfanget af den enkeltes dyslektiske vanskeligheder - og omvendt. Dette
understgttes af Hagtvet et. al. (1999), der papeger, at leesevanskeligheder betinges af et
komplekst samspil af bade sociale og biologiske faktorer, og at omgivelserne altid spiller en
vigtig rolle.



FORZALDRE OG B@RN

Som naevnt i foregdende afsnit, er stort set alle teoretikere er enige om, at dysleksi er arvelig,
men dyslektiske forzeldres rolle i forhold til deres bgrns leering bergres kun i meget ringe grad
i teorien. Det undrer mig, at et sd veldokumenteret drsagsaspekt ved dysleksi i sa ringe grad
medtenkes i, hvordan dysleksien udvikler sig hos den enkelte, og hvordan man kan
strukturere og forme indsatsen for det enkelte barn. Denne undren understgttes af Holmgaard,
der i sin athandling papeger behovet for at undersgge, ”... hvilke afggrende forskelle det viser
sig at medfgre for bgrn, hvorvidt deres egne foraeldre selv har laesevanskeligheder eller ej”
(2007, s.153).

For at underbygge min hypotese om forzeldrenetveerk vil jeg undersgge, om der findes
teoretisk belaeg for, at forzeldres manglende handlekompetence og viden kan pavirke deres
bgrns skriftsproglige og socio-emotionelle udvikling, og at foraeldres egen dysleksi kan spille
ind pa det miljgmaessige niveau.

Dysleksi som social arv

[ min litteratursggning er Natale et. al. (2008) den eneste videnskabelige undersggelse, jeg har
kunnet finde, der kan underbygge, at det har betydning for bgrnenes mulighed for udvikling af
skriftsprogsfeerdigheder, om deres forzeldre har dysleksi eller e;.

En af hovedpointerne i Natale et. al.’s undersggelse er, at mgdrene til bgrn, der ikke var i risiko
for dysleksi, primeert tilskrev deres bgrns skriftsproglige feerdigheder til interne faktorer som
fx evner, og deres vanskeligheder til eksterne faktorer som fx vanskelige opgaver, manglende
indsats og darlig undervisning,.

Derimod tilskrev mgdrene til bgrn med familierisiko for dysleksi i hgj grad leesevanskeligheder
hos deres bgrn til interne faktorer som manglende evner, og deres laesesucceser til held eller
eksterne faktorer som fx lette opgave.

Ifglge Natale et. al. kan maden, mgdrene forstar deres bgrns laeseudvikling p4, til dels forklares
i deres egen skolegang og egne skoleoplevelser.

Resultatet af en sadan opfattelse af, at barnets vanskeligheder i laesning skyldes interne
faktorer, mens succeser skyldes held eller eksterne faktorer, kan ifglge Natale et. al. (2008) gge
barnets skriftsprogsvanskeligheder, i det ”...lack of parents’ ability attributions concerning
children’s success have been found to decrease children’s subsequent academic performance”
(s.282).

Dette skyldes bl.a., at nar foraeldrene tilskriver fiaskoer til manglende evner, kan det medfare,
at de i mindre grad opmuntrer og motiverer bgrnene til at gge indsatsen. Mens hvis foraeldrene
tilskriver fiaskoer til manglende indsats, vil det omvendt ofte medfgre, at de opmuntrer
bgrnene til at gge indsatsen for at klare sig bedre, og motiverer dem til at ggre sig mere umage.



Denne konklusion kan underbygge min hypotese om, at foraldres egne vanskeligheder og
deres egne negative skoleerfaringer kan veere med til at pavirke bgrnenes
skriftsprogsvanskeligheder negativt.

En made at mindske denne uheldige sammenhang mellem foreldrenes egne
skriftsprogsvanskeligheder samt negative skoleoplevelser og deres arsagstilskrivninger i
forhold til bgrnenes vanskeligheder kan ifglge Natale et. al. (2008) veere at styrke forzeldrenes
tro p3, at bgrnene har mulighed for at klare sig godt - trods deres familiemaessige risiko for
dysleksi.

SOCIO-EMOTIONELLE VANSKELIGHEDER

[ det fglgende afsnit vil jeg undersgge udvalgte socio-emotionelle aspekter, der ofte ses som
sekundeere symptomer til dysleksi. Mit udveelgelseskriterium har veaeret at undersgge de for
problemstillingen mest relevante aspekter. Omrader som motivation og erkendelse, har jeg
vurderet som i hgjere grad veerende symptomer pa mere grundleeggende socio-emotionelle
vanskeligheder, og de er derfor ikke medtaget.

Globalt og akademisk selvbillede

En persons selvbillede kan beskrives i en hierarkisk model (Swalander, 2009, Refsahl, 2012).
@verst er det globale selvbillede, der bl.a. indeholder de opfattelser, vurderinger og
forventninger, man har af og til sig selv (Refsahl, 2012). Herunder placeres hhv. et ikke-
akademisk, et verbal-akademisk og et matematisk-akademisk selvbillede, der igen kan opdeles
i forskellige domaener eller omrader (Swalander, 2009).

Det akademiske selvbillede er bl.a. et produkt af to parallelle sammenligningsprocesser - en
ydre hvor man sammenligner sine praestationer med andres praestationer, fx
klassekammeraters, og en indre, hvor man sammenligner sine praestationer inden for ét
omrade med sine praestationer inden for andre omrader (Swalander, 2009).

Et positivt akademisk selvbillede er vigtigt for at opna gode faglige resultater, og omvendt
synes der at veere et tydeligt sammenfald mellem lavt akademisk selvbillede og lave
praestationer (Swalander, 2009).

Ifglge bl.a. Humphrey & Mullins (i Swalander, 2009) ses desuden en tydelig sammenhaeng
mellem dysleksi og lavt globalt selvbillede, der bl.a. er preeget af fglelse af isolation,
mislykkethed, indleert hjaelpelgshed og stress.

Dyslektiske vanskeligheder pavirker ofte det akademiske selvbillede negativt, mens det er
mindre entydigt, i hvor hgj grad dette pavirker det globale selvbillede. Dette athaenger af
forskellige faktorer som fx, hvor hgjt man vurderer akademiske feerdigheder, hvor stgttende og



forstdende omgivelser man har, og i hvor hgj grad man har styrker inden for andre omrader
(Ingesson, 2007).

Self-efficacy

Self-efficacy kan forstds som den effekt, vi oplever at have pa os selv og vores handlinger.
Bandura definerede i 1977 selv-efficacy som: ”...en individs bedémning av sin formaga att
organisere og udféra en uppgift samt at lyckas med detta” (i Swalander, 2009, s. 187). Ifglge
Ingesson (2007)pavirker self-efficacy graden af robusthed, den enkelte har i modgang. Det
pavirker, om vi veelger at handler eller ej, hvor stor indsats vi laeegger i aktiviteter, og hvor
leenge vi holder ud, nar vi star over for udfordringer.

Set i forhold til bgrn med dysleksi, kan lav self-efficacy bl.a. opsta som fglge af oplevelsen af
ikke gennem egen indsats kunne opna det gnskede skriftsproglige niveau. Og samtidig kan lav
self-efficacy yderligere haemme den skriftsproglige udvikling, da barnet ikke lzegger den
forngdne indsats og udholdenhed i udfordringen. (Swalander, 2009).

Locus of control

Self-efficacy hanger ngje sammen med graden af intern eller ekstern locus of control. Personer
med intern locus of control oplever, at de selv er ansvarlige for resultatet af deres handlinger,
mens personer med ekstern locus of control i hgjere grad ser omgivelser og situationelle
faktorer som vigtige for resultatet af deres handlinger (Ingesson, 2007; Swalander, 2009).
Personer med ekstern locus of control lader ofte andre tage styringen over deres leering, og de
anser det ofte for veerende meningslgst at gge arbejdsindsatsen, da de ikke forventer, at det vil
lede til forbedrede resultater (Swalander, 2009).

Undersggelser har vist, at personer med dysleksi viser mindre grad af intern locus of control i
akademisk kontekst, end personer uden dysleksi (Ingesson, 2007). Dvs. at de i langt hgjere
grad tilskriver deres praestationer til faktorer, de ikke selv kan kontrollere.

Ekstern locus of control kan fgre til indleert hjeelpelgshed. Indleert hjeelpelgshed kan ses som
resultatet af samspillet mellem ekstern locus of control, negativt selvbillede, lave preestationer,
lave forventninger, lav motivation, opgivenhed og passivitet (Swalander, 2009).
Skriftsproglige og socio-emotionelle vanskeligheder fordrsaget af dysleksi, kombineret med
darlige skoleoplevelser, kan gge risikoen for indleert hjelpelgshed hos personer med dysleksi
(Burden & Burdett, 2005).

SALUTOGENISKE FAKTORER

[ det fglgende vil jeg undersgge, hvilke faktorer, der kan fungere som salutogeniske for bgrns
skriftsproglige og socio-emotionelle udvikling.



Mange undersggelser har pavist, at omfanget af socio-emotionelle vanskeligheder kan
begraenses, hvis forskellige salutogeniske faktorer er til stede (Ingesson, 2007; Burden, 2008;
Hagtvet, 1999; Holmgaard 2007). De papeger bl.a. forzeldrenes tidlige opmaerksomhed pa
barnets laese-/skrivevanskeligheder, og deres stgtte og deres kamp med/mod skolen som
afggrende faktorer i forhold til barnets positive skriftsproglige og personlige udvikling.
Ingesson (2007) konkluderer desuden, at lavt selvvaerd hos bgrn og unge med dysleksi iszer
forekommer, nar det kobles med bl.a. lav foraeldrestgtte.

Ingesson (2007) angiver en liste af faktorer, der kan gge sandsynligheden for at et godt socio-
emotionelt niveau hos bgrn og unge med dysleksi. Her naevnes bl.a. 1) at foraeldre opdrager pa
en made der fremmer selvveerd, 2) en familiebaggrund der veerdsatter uddannelse og giver
mulighed for at opnd uddannelsesmaessige kvalifikationer, 3) et godt samarbejde mellem skole
og hjem, og 4) stgtte fra signifikante andre. Hertil kommer, ifglge Hagtvet (1994), 5) at
foreeldre og leerere far indgdende radgivning og oplysning om dysleksi.

Samlet viser ovennaevnte undersggelsesresultater, at det er muligt at mindske de socio-
emotionelle vanskeligheder og dermed gge mulighederne for bedre skriftsprogsfeerdigheder.
Og bade stgttende foraeldre og et godt samarbejde mellem skole og hjem fremhaeves som
afggrende salutogeniske faktorer.

INKLUSION - SKOLENS PADAGOGISKE MAL

[ disse ar er inklusion et helt centralt begreb og pejlemarke inden for folkeskolens
paedagogiske diskurs, og da foraeldrenetvaerket skal opbygges og fungere i skoleregi, er det
afggrende, at det forholder sig til denne diskurs. Derfor vil jeg undersgge inklusionens
teoretiske grundlag.

Definition af inklusion

"At veere inkluderet vil sige, at man oplever sig som en naturlig og veerdifuld deltager i
feellesskabet” (Alenkjaer 2008, s. 21). Denne oplevelse ma veere til stedet pa bade et fagligt og et
socialt niveau. Dvs. at barnet i skolen bade oplever sig som en veerdifuld del af det sociale
feellesskab og som en veaerdifuld bidragyder i det faglige feellesskab. En vigtig pointe i dette er
desuden, at inklusionen beskrives som noget, der opleves hos den enkelte - ikke som noget der
udefra kan vedtages at vaere til stede.

En af inklusionens vigtigste grundtanker er, at alle er unikke, og ingen er mere specielle end
andre. Dette betyder ikke, at man er ens, men at man, pa trods af ”...pafald-ende kognitive,
emotionelle, sociale og/eller adfeerdsmeessige profiler” (Alenkjzer 2008, s. 22), ikke er mere
speciel end andre, men har brug for en mere omfattende indsats.



Ifglge Alenkjaer (2008)er det ikke den enkelte elev, der skal tilpasse sig systemet, men
systemet og eleven, der skal tilpasse sig hinanden, sa eleven - og de andre elever i faellesskabet
- far mulighed for at deltage ligevaerdigt i det sociale og faglige feellesskab.

Ifglge Madsen (2008) er det desuden ngdvendigt at imgdekomme forzeldrene, for at inklusion
af bgrnene kan lykkes. Nar bgrn kommer i klemme mellem skolens og foraldrenes oplevelser
og forventninger, vil bgrnene vaere ngdt til at veelge side - og da de naesten altid vil veelge
forzeldrenes, vanskeligggres bgrnenes faglige og sociale udvikling endnu mere.

Formalet med at arbejde hen imod en inkluderende folkeskole er - helt pa linje med Honneths
(2006) teori om anerkendelse i den solidariske og den retslige sfeere - at alle menneskers ret til
bade uddannelse og socialt feellesskab er afggrende (Alenkjeer, 2008).

Lovgrundlag: Salamancaerklzaeringen og "Faelles bgrn — faelles ansvar”

[ juni 1994 underskrev 92 lande, heriblandt Danmark, den sdkaldte Salamancaerklaering, der
bl.a. danner grundlag for arbejdet med inklusion og specialundervisning i Danmark. Grund-
tanken i erkleeringen er erkendelsen af behovet for at skabe "skoler for alle", og der fastslas, at:
"... ethvert barn har unikke egenskaber, interesser, evner og lzeringsbehov” (UVM., 1997).

[ min arbejdskommune arbejdes der efter en bgrne- og ungepolitik, som er udmgntet i
handbogen “Fzelles born - faelles ansvar”. Her er kommunens indsatsomrader beskrevet, og de
indeholder bl.a. punkterne: Inklusion, hvor det fremhaeves ”... at man (skal opleve) sig som en
naturlig og veerdifuld deltager af et feellesskab” (Alenkjeer, i Hill.kom. 2012), og
Forzldrerollen/ foreeldresamarbejdet, hvor forzeldrene skal inddrages som ligeveerdige

samarbejdspartnere.

Pa bade internationalt og kommunalt niveau arbejdes der altsa ud fra et grundlag, hvor
inklusion er afggrende.

SAMARBEJDE MELLEM SKOLE OG HIEM

Som beskrevet ovenfor er en vigtig forudsaetning for inklusion, at der er et velfungerende
samarbejde mellem skole og hjem.

Desuden er det ifglge Folkeskoleloven kapitel 1, § 1 et krav, at elevernes tilegnelse af
feerdigheder og kundskaber samt deres alsidige personlige udvikling skal ske i samarbejde
med foraeldrene (Folkeskoleloven, 2009).

I England er der i flere ar blevet arbejdet med ”"Dyslexia Friendly schools” og "Parent
partnership”, og i sammenhang med dette er flere undersggelser blevet gennemfgrt (Griffiths
et. al,, 2004; Riddick 2006; Burden & Burdett 2005). Det er bl.a. konklusioner fra dette arbejde,
jeg benytter som teoretisk grundlag.



Udvidet professionalisme

Hvis samarbejdet mellem skole og hjem skal lykkes pa en made, sa bgrnene kan blive bade
socialt og fagligt inkluderede, er flere faktorer helt afggrende. En made at optimere
samarbejdet med forzeldre generelt, og med foreeldre til dyslektiske bgrn specielt, kan ifglge
bl.a. Griffiths et. al. (2004) veere, at skolen i hgjere grad arbejder ud fra begrebet udvidet
professionalisme. Nogle af hovedpointerne i dette er, 1) at foraeldre aktivt inddrages i
beslutninger, og 2) at forzeldrenes viden, der er anderledes end skolens, opfattes som
veerdifuld, samt 3) at skolen forstar at selv om foraeldrene ikke umiddelbart involverer sig i
bgrnenes uddannelse, sa betyder det ikke, at de ikke er interesserede eller bekymrede, og 4) at
skolen responderer med respekt pa foreldrenes bekymringer.

Ifglge Madsen (2008) er det afggrende, at skolen patager sig ansvaret for dette samarbejde
mellem skole og hjem. "Det er simpelthen en del af den kommunale folkeskoles kerneopgave at
tage hand om dialogen og samarbejdet med elevernes familier og fglge denne opgave helt til
dgrs i respekt for ogsa de familier, som er eller kommer skaevt ind pa skolen” (s. 317).

FORZALDRENETVARK

Da omdrejningspunktet for min opgave er oprettelsen af foreeldrenetveerk, vil jeg i det fglgende
afsnit undersgge teori og erfaringer fra tidligere foraeldrenetveerk.

Et nggleord i netveerkstanken er empowerment, forstdet som den enkeltes mulighed for at
generobre sit liv via ”... adgang til information, mobilisering af ressourcer, styrkelse af
handlekompetencer og gget selvvaerdsfglelse” (Jandorf, 2011 s. 1). Nar der i et netveerk
arbejdes ud fra en tanke om empowerment, fokuseres der p3, at udviklingen af personlige
ressourcer og handlemuligheder sker hos den enkelte i samspillet med andre, og altsa ikke kan
overfgres direkte fra tovholdere til deltagere (Jensen, 2003).

De deltagende forzaldre skal have mulighed for at udveksle meninger og erfaringer, dele viden
og sparre med ligestillede. Desuden skal de have mulighed for at udvikle sig mht. udfordringer
og muligheder i hverdagen (Servicestyrelsen, 2012). Nar foraeldre til bgrn med dysleksi far
gget deres viden, kan der ske det, at ”... the dyslexic identity can turn a private trouble into a
shared issue” (Griffiths et. al.,, 2004).

Formal og rammer for foraeldrenetvaerk

Ifglge Servicestyrelsens Manual til etablering af selvstyrende forzeldrenetvaerk har netvaerkene
til formal at ”... forbedre familiernes personlige handtering af deres situation ved at mgdes med
ligestillede”(Servicestyrelsen, 2012). Desuden kan netvaerket veere med til at forbedre
samarbejdet mellem familierne og kommunen.



En netvaerksgruppe bgr som udgangspunkt bestd af foraeldrepar, sa samtalerne kan fortsaette
hjemme. Gruppen bgr veere sa stor, at den er ikke for sarbar, hvis nogle forzeldre melder afbud,
men samtidig ikke stgrre, end at alle kan komme til orde (Tjgrringhus). Det er foraeldrenes
gnsker og behov, der skal danne udgangspunkt for netvaerkets indhold (Jensen, 2003).
Desuden skal der fastlaegges klare rammer for netvaerkets mgdefrekvens, mgdernes varighed
og struktur.

Netveerket bgr ledes af to tovholdere, der bade har viden om det padgeeldende omrade, og om
empowerment, familier i krise og om kommunikation (Tjgrringhus; Servicestyrelsen, 2012).

Projekt ”Laer dit barns ordblindhed at kende”

Fra marts 2011 til august 2012 har der i udvalgte kommuner kgrt et forsgg med netvark for
familier med ordblinde bgrn.

Ordblinde-/Dysleksiforeningen i Danmark og ViHS har i samarbejde igangsat
foraeldrenetvarksprojektet, hvis formal bl.a. har vaeret at gge familiernes viden om
folkeskolens rammer og muligheder i forhold til bgrn med dysleksi, og at give dem bedre
muligheder for at klare ”... udfordringer, som bgrn med ordblindhed mgder i folkeskolen”
(Jandorf, 2011).

Nogle af nggleordene i projektet har veeret empowerment og advocacy, forstdet som
foreeldrenes mulighed for at optraede som bgrnenes advokater.

Jandorf (2011) fremhaever ngdvendigheden af, at netveerket stgttes af alle skolens led - fra
kommunens skolechef til skolebestyrelse og leesevejleder.

Tovholderne i netveerkene har veeret frivillige fra de lokale ordblindeforeninger, og ud over de
almindelige mg@der har der veeret afholdt tre workshops om bl.a. psykosociale fglger ved
dysleksi, og om hvad der virker i forhold til dysleksi. Disse workshops er blevet forestaet af
fagpersoner.

Netvarket har fungeret i samarbejde med de lokale skoler, men det er ordblinde-/
dysleksiforeningen og ViHS, der er initiativtagere.

Rapporten med konklusioner og erfaringer fra forsgget er endnu ikke publiceret, og kan derfor
ikke medtages i denne opgave.

UNDERVISNING AF VOKSNE ORDBLINDE

Da en del forzeldre til bgrn med dysleksi selv har dysleksi, vil jeg undersgge om
ordblindeundervisning (OBU) af foraeldrene i VUC-regi, vil kunne inddrages som en del af
forzeldrenetveerket.

Pa landets VUC'er tilbydes OBU for voksne. Formalet med OBU er: ” ... at forbedre deltagerens
mulighed for at benytte kompenserende strategier og metoder, der gger deltagerens mulighed
for at fungere i beskaeftigelse, uddannelse, samfundslivet og privatlivet. Malet er sdledes at
begraense deltagerens skriftsproglige handicap i alle sider af voksenlivet” (UVM, 2012). OBU
har altsa til formal at give deltagerne mulighed for, ogsa i privatlivet, at fungere bedre.



Ifglge Elbro kan en sddan forbedring pa privatfronten medfgre en bedre stgtte og hjeelp til
bgrnene. "En (...) veesentlig grund til at sgge specialundervisning i dansk er, at iszer kvinder
gerne vil kunne lzese op for deres bgrn og hjelpe dem med skolearbejdet ... (og) den skal nok
tilbydes preecis der, hvor behovet er” (2008, s. 236).

Muligheden for at tilbyde undervisning, der hvor behovet rent fysisk er, vil kunne nds gennem
virksomhedsforlagt undervisning, hvor undervisningen forleegges til andre private og
offentlige institutioner eller uddannelsesinstitutioner, og undervisningen kan forega pa disse
steder (VUC Nordsjeelland, 2013). I forbindelse med foraeldrenetvaerket kan det betyde, at OBU
rent fysisk kan forga pa barnets skole.

CASEBESKRIVELSER AF UDVALGTE B@RN

Casebeskrivelserne vil i denne opgave udggre den empiri, som skal danne grundlag for analyse
og den argumenterede skitse for foreeldrenetvarket.

De 3 casebeskrivelser er udvalgt til at give et repreesentativt billede af den samlede gruppe af
elever diagnosticeret med dysleksi pa min skole (18 elever fra 4.-9. klasse).

Idet casebeskrivelserne er blevet til uden direkte adgang til foreeldrenes version af deres egen
og deres bgrns virkelighed, vil beskrivelserne i flere tilfaelde kunne fremsta som ufuldstaendige.
Dette betyder bl.a., at det ikke ud fra casebeskrivelserne er muligt direkte at udlede i hvor hgj
grad foraldrene opdrager pa den made, der fremmer selvveerd, eller om uddannelse
veaerdsaettes i hjemmet (jfr. de salutogeniske faktorer, s. 7).

Da konklusionen i alle bgrnenes udredninger er, at deres skriftsprogsvanskeligheder skyldes
dysleksi, har de alle lav fonologisk opmaerksomhed og vanskeligheder med at udnytte det
fonematiske princip i laesning og stavning. Ud over dette fzellestraek ved bgrnenes
skriftsproglige profil, er der store individuelle forskelle.

MARK

Mark gar i 5. klasse, og han blev udredt for dysleksi i 3. klasse. Han har markante dyslektiske
vanskeligheder og kan i slutningen af 4. klasse kun laese lydrette ord pa op til 3 bogstaver.
Trods dette, fortaeller han, at han selv har laest Harry Potter derhjemme.

I klasseundervisningssituationer er Mark ofte meget passiv. Han deltager aldrig pa eget
initiativ i undervisningsaktiviteter - heller ikke hvis de ikke kraever laesning eller skrivning.
Han har en computer stdende i klassen med CD-ORD, men han tager aldrig selv initiativ til at
taende eller benytte computeren.



Mark har sjeldent lavet lektier, og han glemmer ofte at komme til den supplerende
undervisning. | samtaler med Mark svarer han ofte: "Det ved jeg ikke”, bade pa faglige og pa
personlige spgrgsmal.

Marks leerere giver ofte udtryk for, at de ikke ved, hvordan de skal stgtte tilstreekkeligt op om
hans faglige udvikling. "Tit sidder han der bare. Jeg ved ikke, hvad jeg skal stille op”.

Marks mor og dennes keaereste forteeller, at Marks faglige vanskeligheder naesten fylder det hele
derhjemme. Mark er ofte meget ked af det, og han synes ikke, at han er god til noget i skolen.
Der laeses ikke meget i Marks hjem, og ofte kommer han trzet i skole, bl.a. fordi han har set
"Paradise Hotel” med sine foraldre til sent om aftenen.

Marks mor har selv markante dyslektiske vanskeligheder, men hun opleves ikke som veaerende
aben omkring sine vanskeligheder. Hvis der lzeses hjemme, tager kaeresten sig af det. Bade
moren og kaeresten deltager i mgder, hvis skolen indkalder, men de tager ikke selv initiativ til
kontakt med skolen.

SARA

Sara gar i 4. klasse og er i slutningen af 3. klasse blevet udredt for dysleksi.

Sara laeser primeert ud fra en geettestrategi, hvor enkeltbogstaver eller konteksten bruges til at
geette ud fra. Hun har i 3. og 4. klasse modtaget supplerende undervisning med VAKS-
materialet!. [ perioder kommer hun til alle timerne, i andre perioder kan hun naesten hver gang
glemme at komme. Hvis Sara i en kortere periode ikke har deltaget i den supplerende
undervisning, glemmer hun sine nytilegnede leesestrategier og gar tilbage til at geette.

Sara giver udtryk for, at hun ikke har nogen faglige mal for sig selv "Jeg ma bare lzere det, jeg nu
kan”, siger hun.

Sara fortzeller ofte, at hendes leerere ggr tingene forkert. De spgrger forkert, de giver for sveere
opgaver m.m. Hvis Sara derimod praesenteres for opgaver, hun sagtens kan klare, udtrykker
hun ofte utilfredshed med, at opgaverne er for lette.

Hendes mor har selv leese-/skrivevanskeligheder, og hendes far har dysleksi og ADHD. Moren
forteeller, at hun har mange darlige erindringer om skolen, og at hun brugte store dele af sin
skoletid i specialundervisningslokalet - uden den store effekt. Saras mor var til stede under
testningen af Sara og sagde efterfglgende: "Der var ogsa mange af opgaverne, jeg ikke kunne

on

svare pa”.

1 Undervisningsmateriale til dyslektikere, der indeholder systematisk indfgring i 5 forskellige leesestrategier.



Saras far kommer aldrig pa skolen. Moren fortzeller, at det bade skyldes darlige erfaringer med
skolen, og at han pga. sin ADHD ikke kan overskue at deltage i mgder m.m.
Sara laeser kun meget lidt hjemme og far ofte ikke lavet lektier.

KRISTIAN

Kristian gar i 4. klasse og er lige blevet udredt for dysleksi. Da skolen foreslog udredningen til
foreeldrene, blev de meget glade for, at skolen viste opmeaerksomhed og anerkendelse
vanskelighederne.

Kristian laeser primeert vha. udnyttelsen af det fonematiske princip, men da hans dyslektiske
vanskeligheder vanskeligggr netop dette, er hans leesning meget upreecis og uautomatiseret.
Kristian er selv meget opmaerksom pa sine vanskeligheders karakter, og han arbejder
malrettet pa at tilegne sig nye laesestrategier.

4 gange om ugen deltager Kristian i et undervisningsforlgb ud fra VAKS-materialet (Arnbak &
Borstrgm, 2011). Han er meget positiv og arbejdsom, og han ser frem til i 5. klasse at kunne fa
it-rygsaek. Kristians forzeldre stgtter op om dette tiltag, og de har allerede installeret CD-ORD
pa deres computer hjemme og opfordrer Kristians til at bruge programmet, nar han skriver og
leeser.

Kristian giver over for sine forzeldre og leerere udtryk for, at det er hans leerer i supplerende
undervisning, der er skyld i, at han er inde i en god skriftsproglig udvikling.

Kristian har det udtalte mal, at han inden 9. klasse selv vil kunne leese Harry Potter. Efter i et
par uger at have deltaget i VAKS-undervisning pa skolen og desuden dagligt at have traenet
lzesning hjemme - bl.a. ved hgjtleesning for foraeldrene - fortalte han gleedestrdlende: "Min far
tror, at jeg maske allerede kan laese Harry Potteri 7. klasse”.

Hans far og storesgster har ogsa dysleksi.
Kristians foraeldre udtrykker glaede over skolens indsats og over at Kristians far den forngdne
hjeelp.

SOCIO-EMOTIONEL OG SKRIFTSPROGLIG CASEANALYSE

[ analysen vil jeg sammenholde bgrnenes skriftsproglige og socio-emotionelle profil med den
viden, jeg har om forzeldrene. Jeg tager udgangspunkt i Friths (1999) sammentaenkning af
miljgmaessige, biologiske og kognitive faktorer og i Natale et. al.’s (2008) og Ingessons (2007)

sandsynligggrelse af en sammenhaeng mellem foraeldres skriftsproglige kompetencer og
bgrnenes socio-emotionelle kompetencer.



Formalet med analysen er at undersgge, om jeg empirisk kan finde eksempler pa de i teorien
beskrevne problemstillinger, sd jeg derved bade teoretisk og empirisk kan sandsynligggre min
hypotese om, at et foraeldrenetvark ved at gge foraeldrenes handlekompetence og viden vil
kunne give bgrnene gget mulighed for faglig og socio-emo-tionel udvikling.

MARK

Casebeskrivelsen tyder ikke umiddelbart p3, at uddannelse og kvalifikationer, der giver
mulighed for uddannelse, veerdsaettes hgjt i Marks hjem. Dette kan bl.a. ses ved, at der naesten
ikke laeses hjemme, og ved at Mark ofte kommer treet i skole, fordi han har set tv til sent om
aftenen i stedet for at lave lektier og sove.

Den lave forzaeldrestgtte, mht. at sgrge for at Mark kommer veludhvilet og velforberedt i skole,
kan have konsekvenser for bade hans skriftsproglige og hans socio-emotionelle udvikling. Nar
Mark stort set ikke leeser, far han ikke treenet hverken udnyttelse af det fonematiske princip
eller andre kompenserende laesestrategier. Og den lave forzldrestgtte kan ifglge Ingesson
(2007) desuden medvirke til lavt selvveerd. Nar Marks mor forteeller, at Mark ofte er ked af det
og ikke synes, han er god til noget, samt at dysleksien fylder alt derhjemme - selv om der
sjeeldent laves lektier - kan det ses som udtryk for at Mark har et lavt akademisk selvvaerd, som
pavirker hans globale selvvaerd negativt.

Desuden tyder casebeskrivelsen ikke umiddelbart p3a, at Marks mor motiverer ham til at yde en
ekstra indsats. En sddan eventuel manglende stgtte, vil kunne have konsekvenser for Marks
generelle motivation i forhold til skolearbejdet. Nar Mark ikke far lavet sine lektier, ofte
glemmer at komme til supplerende undervisning, og i klasseundervisningen opleves som
meget passiv, kan det veere tegn pa lav motivation og lav self-efficacy.

Marks mor har selv markante dyslektiske vanskeligheder. Dette kan vaere en medvirkende
forklaring pa, hvorfor hun kun i ringe grad motiverer Mark til at yde en ekstra indsats i forhold
til hans dyslektiske vanskeligheder. Da Marks mor har erfaringer med ikke selv at kunne leve
op til de skriftsproglige krav, kan det have resulteret i, at hendes self-efficacy er lav og at
hendes locus of control primaert er ekstern. Hendes forventninger til, at Mark kan opna de
gnskede resultater gennem en aktiv indsats, kan ligeledes veere lave. Denne lave forventning
kan ifglge Natale et. al. (2008) have store negative konsekvenser for Marks skriftsproglige
udvikling.

At Marks mor desuden virker lukket omkring sine egne vanskeligheder, vil eventuelt kunne
have en negativ pavirkning af Marks mulighed for at kunne tale abent om sine egne
vanskeligheder med nzere voksne. En faktor, der ellers af Ingesson (2007) beskrives som
salutogenisk.

Det, at hans mor har samme vanskeligheder, men ikke er aben omkring dem, kan muligvis
veare en medvirkende arsag til, at det er vanskeligt for Mark at erkende og acceptere sine



vanskeligheders omfang og karakter. Nar Mark ikke selvstaendigt leeser ord, der er
vanskeligere end lydrette 3-bogstaversord, samtidig med at han fortzeller, at han selv har leest
Harry Potter, kan det skyldes manglende erkendelse samt et gnske om at kunne honorere de
samme krav som klassekammeraterne.

Det samlede billede af Mark viser lav motivation, lavt akademisk og globalt selvvard, lav self-
efficacy og ekstern locus of control samt passivitet og manglende erkendelse. Dette tyder p3, at
Marks dyslektiske vanskeligheder, der er kombineret med lav forzldrestgtte, har fgrt til
indleert hjeelpelgshed.

SARA

Saras mor har darlige erindringer om sin egen skolegang, og hun har oplevelsen af, at den
hjzelp hun modtog, ikke hjalp hende. Saras far kommer aldrig pa Saras skole, og morens udsagn
indikerer, at det bl.a. skyldes meget darlige skoleoplevelser. Ovenstaende tyder pa, at begge
Saras forealdre har lavt akademisk selvvaerd og muligvis ogsa lav self-efficacy, der kan
udspringe af, at deres indsats i skolen ikke har fgrt til gode skriftsprogskompetencer.

Desuden kan Saras mor muligvis have ekstern locus of control, idet hun beskriver skolens
indsats som en grund til, at hun ikke har opnaet de gnskede skriftsprogsfeerdigheder.

Hos Sara kan flere af de samme socio-emotionelle trzek ses.

Lige som foraeldrene muligvis har lav self-efficacy, viser Sara ogsa ofte tegn pa at hun ikke
oplever, at hun ved egen indsats kan opna de gnskede resultater og derfor vaelger hun
strategier, hvor hun enten giver op eller mindsker forventningerne til sig selv (Swalander,
2009).

Det sker bl.a. ndr hun giver op, hvis indholdet i den supplerende undervisning udfordrer hende
for meget, og nar hun giver udtryk for ikke at have noget personligt mal for sin skriftsproglige
udvikling, og at hun bare ma laere det, hun nu kan.

Det er desuden muligt, at Saras udsagn om ikke at have mal for sin egen leeseudvikling kan
forstas som en selvbeskyttelsesstrategi, hvor hun giver udtryk for en ydre ligegyldig holdning
over for laesning, selv om gnsket om at kunne laese er til stede. Denne selvpraesentation haenger
ifglge Ingesson (2007) ngje sammen med en praestationsundvigende motivation, og den
underbygges yderligere af Saras tendens til ikke lave lektier og til at glemme at komme til den
supplerende undervisning.

Saras mors mulige eksterne locus of control kan ogsa ses hos Sara, nar hun udtrykker, at
hendes lzerere ggr tingene forkert og fx giver for sveere opgaver eller alternativt stiller for lette
krav, idet Luna herved tilskriver faktorer uden for sig selv, om hun mestrer opgaver eller e;.

Foraeldrenes lave akademiske selvbillede kan ogsa ses hos Sara, nar hun siger, at hun bare ma
leere det hun nu kan, og nar hun beskriver af sig selv som den darligste i klassen - noget hun
bl.a. far bekraeftet ved sammenligning med sine klassekammerater.



Saras case tyder, lige som Marks, ikke pa at uddannelse og akademiske kompetencer vagtes
hgjt i hjemmet, og da begge Saras foreeldre har skriftsproglige vanskeligheder, kan det med
baggrund i Natale et. al. (2008)betyde, at de pa den ene side har mulighed for forstd og stgtte
Sara, men samtidig kan de have sveert ved at motivere hende til at yde en gget indsats, da de
ikke selv har oplevet, at dette hjeelper. Denne manglende motivation kan, lige som hos Mark,
have en negativ effekt pa Saras socio-emo-tionelle og faglig udvikling.

KRISTIAN

Kristians far tager dagligt del i Kristians leesetraening ved bl.a. at lytte og hjzelpe, og derved
viser han bade stgtte og opmaerksomhed i forhold til Kristians udvikling af
skriftsprogsfeerdigheder. Han viser desuden, at akademisk kompetence og uddannelse er

vigtig.

Ved at sige, at Kristians mal om at laese Harry Potter maske er teettere pa end fgrst forventet,
viser hans far yderligere, at han har tillid til, at Kristian godt kan na sine mal - trods dysleksien
- og at hans indsats nytter noget. Dette er, ifglge Burden (2008)og Natale et. al. (2008), en
vaesentlig faktor for at bgrn med dysleksi kan udvikle gode skriftsproglige kompetencer.
Forzldrenes stgtte og tro pa Kristians mulighed for at klare sig godt kan vaere medvirkende til
at Kristian har udviklet hgj self-efficacy. Det kommer bl.a. til udtryk, nar Kristian siger, at han
ved hard treening nok skal na sit mal. Kristian ved preecis, hvad han skal have ud af
undervisningen - han skal selv kunne lzese Harry Potter - og det opleves som en steerk indre,
motiverende faktor.

Det, at Kristians foreeldre udviser glaede for skolens initiativ til at udrede Kristian for dysleksi,
tyder p3, at de accepterer og erkender hans vanskeligheder, og det kan muligvis veere
medvirkende til, at Kristians selv har udviklet stor accept af, og gnske om at forst3, sine
vanskeligheder. Dette kan bl.a. ses ved, at han ofte taler om karakteren af sine vanskeligheder:
"Det er lige det, jeg har svaert ved”, og ”Ja, det er lige sddan jeg kommer til at ggre”, og at han tit
gnsker forklaring pa, om hans specifikke vanskeligheder er noget, der kan forklares med
dysleksi.

Casebeskrivelsen indikerer, at Kristians far trods sin dysleksi har opndet rimelige
skriftsproglige feerdigheder, og at bade han og moren motiverer og stgtter Kristian til at yde en
stor arbejdsindsats. Dette kan muligvis ogsa veere medvirkende til, at Kristian har udviklet
intern locus of control, som bl.a. kan ses ved at han gger sin arbejdsindsats ved dagligt at leese
hjemme, og at han viser opmaerksomhed pa begraensningerne ved hans egen foretrukne
leesestrategi og fordelene ved de nyindleerte leesestrategier. Dette haenger godt sammen med
hans relativt hgje grad af self-efficacy.

Men samtidig giver Kristian over for sine foreaeldre og laerere udtryk for, at det er hans laerer i
supplerende undervisning, der er skyld i, at han er inde i en god skriftsproglig udvikling. Dette



kan ses som et tegn pa nogen grad af ekstern locus of control, hvor faktorer uden for ham selv
ses som udslagsgivende for resultatet af hans handlinger.

Muligvis kan det uklare billede mht. locus of control skyldes, at Kristian fgrst for nylig har
opdaget, at han faktisk selv har indflydelse pa sin skriftsproglige udvikling, og derfor er hans
akademiske selvbillede pa dette omrade stadig i udvikling.

Kristians case indikerer, at foraeldrenes stgtte og tro pa positive udviklingsmuligheder har
veeret medvirkende til Kristians hgje motivation og self-efficacy og interne locus of control, og
dette vil med baggrund i Natale et. al. (2008) sandsynligvis have en positiv effekt pa Kristians
skriftsproglige og socio-emotionelle udvikling.

OPSUMMERING

Caseanalyserne analyserer sammenhaenge mellem forzeldrestgtte og barns skriftsproglige og
socio-emotionelle udvikling. Der er dysleksi hos alle tre foreeldrepar. De to udviser lavt
akademisk selvveaerd, mens det tredje par udviser forholdsvist hgjt akademisk selvverd.
Bgrnene til foreeldrene med lavt akademisk selvveerd udviser generelt lavere

De tre caseanalyser viser, at i de to familier med lavt akademisk selvvaerd, samt med lav tro pa
bgrnenes skriftsproglige udviklingsmuligheder, har bgrnene generelt lavere skriftsprogligt
niveau og stgrre socio-emotionelle vanskeligheder end i familien med hgjere akademisk
selvvaerd samt stgrre tro pa barnets skriftsproglige udviklingsmuligheder.

Denne analyse vil jeg bruge til at underbygge vigtigheden af et foreeldrenetvaerk skal styrke
foreeldrenes handlekompetence i forhold til at stgtte bgrnenes skriftsproglige og socio-
emotionelle udvikling.

EN ARGUMENTERET SKITSE TIL ET FORZALDRENETVARK

[ dette afsnit vil jeg undersgge, hvordan et foraeldrenetverk i skoleregi kan opbygges, sa det
bedst muligt kan afhjaelpe de udfordringer som bade bgrn med dysleksi og deres foraldre kan
std i, og som er sandsynliggjort i opgavens teori, empiri og analyser.

Formalet er et udvidet skole-hjemsamarbejde i forhold til gruppen af bgrn med dysleksi,
sdledes at skolen giver foreeldrene gget mulighed for at blive aktive medspillere i deres bgrns
skolegang og skriftsproglige udvikling. Netvaerket kan sdledes ses i sam-menhang med
folkeskolens grundlaeggende mal, som er forankret i Salamancaerklaeringen (1994), og kan
derved fungere som en del af skolens tiltag i forhold til gget foraeldresamarbejde og gget
inklusion af bgrn med dysleksi.



I det fglgende vil jeg argumentere for, at netveaerket kan bygges op ud fra fglgende tre tilbud:
Personlig videns- og erfaringsdeling, faglig videnstilegnelse og styrkelse af
skriftsprogskompetencer.

1) TILBUD OM PERSONLIG VIDENS- OG ERFARINGSDELING

En af de udfordringer mange forzeldre til dyslektiske bgrn star med er, at de fgler sig alene med
bade bekymringer og sejre (Griffiths, 2004). Ved at ggre netveerket til et forum, hvor forzeldre
bliver anerkendt og imgdekommet, og hvor de kan udveksle oplevelser, frustrationer og gode
erfaringer, vil foraeldrene i feellesskabet fa mulighed for at gge deres interne locus of control og
empowerment, der netop bedst opnas i samspillet med andre (Jensen, 2003).

Set i lyset af casebeskrivelserne og -analysen vil dette forum til personlig videns- og erfarings-
deling kunne bruges af flere foraeldre. Marks mor vil evt. kunne opnd empowerment, sa hun
maske kan blive mere dben om sine egne vanskeligheder, og derved give Mark bedre mulighed
for at kunne tale om sine vanskeligheder pa en made, der vil kunne afhjeelpe hans indleerte
hjzelpelgshed. Ifglge Ingesson (2007), kan samtale med naere voksne om dyslektiske
vanskeligheder netop virke som en salutogenisk faktor.

Saras mor vil fa mulighed for at udvikle sin stgtte til Sara, s hun - ud over at udvise forstaelse
og kaerlighed - ogsa i hgjere grad kan tro pa og motivere til, at Sara kan udvikle sine
skriftsprogsfeerdigheder ved at gge arbejdsindsatsen. Dette kan vaere medvirkende til at gge
Saras grad af intern locus of control og self-efficacy, noget der, ifglge Natale et. al. (2008),
Burden & Burdett (2005) og Ingesson (2007), netop kan ske ved at gge foraeldrenes tro pa
barnets udviklingsmuligheder.

Tovholderne vil i dette forum desuden kunne fa en vigtig indsigt i foreeldrenes erfaringer,
gnsker og behov, som muligvis vil kunne bidrage til at optimere skolens arbejde med bgrnene
og foreeldrene, ved at denne viden - med tavshedspligten in mente - vil kunne formidles
tilbage til skolen.

2) TILBUD OM FAGLIG VIDENSTILEGNELSE

En anden udfordring mange forzldre star med, er mangelfuld viden om bade praktiske og
teoretiske aspekter ved dysleksi og om det at veere foraeldre til et barn med dysleksi.

Foraeldrenes viden kan styrkes ved ogsa at ggre netvaerket til et forum for faglig
videnstilegnelse, hvor ressourcepersoner kan holde oplaeg og kurser om forskellige emner.
Malet med gget faglig viden er at give foraeldrene mulighed for at optimere deres stgtte til
bgrnene, sa den i mindre grad kommer til at bygge pa tro og idéer, og i hgjere grad pa viden.
Hagtvet (1994) pdpeger netop, at hvis forzeldre far indgdende radgivning og oplysning om



dysleksi, vil det kunne gge sandsynligheden for et god socio-emotionelt niveau hos bgrn med
dysleksi.

Indholdet i netveerket skal tage udgangspunkt i foreeldrenes behov og gnsker. Da mange af
foraeldrene har haft darlige skoleoplevelser, er det afggrende, at de ikke oplever oplaeg og
kurser som skolegang, men som en frivillig mulighed til at fd gget deres viden om omrader, der
har relevans for dem.

Samtidig skal tovholdere og oplaegsholdere gennem samspillet med foraeldrene give mulighed
for, at foraeldrene ogsa far gget deres viden inden for omrader, de ikke selv umiddelbart
kender til. Dette samspil mellem foraeldre og netveerk, stemmer overens med Alenkjeers (2008)
pointering af, at eleven og skole skal tilpasse sig hinanden.

Emner, der kan holdes kurser og oplaeg om, kunne fx veere:

1)Aktuel viden om hvad dysleksi er - og ikke er. En gget viden vil kunne bidrage til, at
foraeldrene far styrket deres forstaelse af, at dysleksi pa den ene side er et neurologisk og
kognitivt deficit, og pa den anden side, at de via deres pavirkninger og forstdelse kan veere med
til at mindske vanskelighederne (Frith, 1999). Disse faktorer kan bidrage til at mindske
foraeldrenes mulige fglelser af skyld og hjaelpelgshed, og muligvis bidrage til at gge deres self-
efficacy og interne locus of control.

Hvis fx Saras mor far gget viden om dysleksi, kan der dannes grundlag for, at hun i hgjere grad
far viden om, at det nytter noget, at hun motiverer Sara til at gge indsatsen ved bl.a. at treene
lzesning hver dag.

2) Kursus i gode laese- og stavetraeningsmetoder og i CD-ORD. Herved vil foreeldrene helt
konkret fa gget deres praktiske handlekompetencer, sa de kan stgtte deres bgrn pa mader,
man ved virker.

Marks mor har fx sa store dyslektiske vanskeligheder, at det aldrig er hende, der leeser for og
med Mark. Hvis hun far kendskab til fx Keengurulommen? eller E173, kan det muligvis gge
muligheden for, at hun og Mark far gode, feelles oplevelser med leesning, og som maske kan gge
hjemmets veaerdsaettelse af laesning og faglig viden - en faktor, der af Ingesson (2007) beskrives
som salutogenisk.

3) Viden om socio-emotionelle vanskeligheder, der kan optraede i forbindelse med dysleksi.
Herved kan foraeldrene fa en viden om generelle tendenser og muligheder for at styrke deres
bgrns velbefindende.

2 Film der viser, hvordan foraeldre med dysleksi kan laese med deres bgrn. www.nota.nu/kaengurulommen.
3 Nationalbibliotek for mennesker med laesevanskeligheder (bl.a. download af lyd- og e-bgger). www.e17.dk.



Ved fx at gge Marks mors viden om socio-emotionelle vanskeligheder og mdske iseer om,
hvordan man mindsker dem, vil hendes handlekompetence i forhold til den problemstilling,
der ligger i, at Marks dysleksi fylder det hele derhjemme, muligvis kunne styrkes.

3) TILBUD OM STYRKELSE AF SKRIFTSPROGSKOMPETENCER

De foraeldre, der selv har store dyslektiske vanskeligheder, kan have ekstra udfordringer mht.
at styrke deres bgrns faglige udvikling. For det fgrste vil de helt praktisk have vanskeligt ved at
lzese for og med deres barn, og for det andet vil det veere vanskeligt for dem at indgyde bgr-
nene tro p3, at det nytter at gge indsatsen, hvis de ikke selv har oplevet, at det virker (Natale et.
al,, 2008).

Ved at tilbyde OBU i samarbejde med det lokale VUC vil det give mulighed for bade at styrke
forzeldrenes egne skriftsproglige feerdigheder og at styrke deres self-efficacy.

Nar undervisningen foregar pa skolen og med forzaldre, der i forvejen kender hinanden fra
netverket, vil det gensidigt kunne styrke bade tilegnelsen af skriftsprogsfeerdigheder og
fglelsen af empowerment, ved at de kan bringe viden, erfaringer og oplevelser fra det ene
forum over i det andet.

Marks mor har, som tidligere naevnt, sa store dyslektiske vanskeligheder, at hun aldrig leeser
for og med Mark. Hvis hun begynder at modtage OBU i VUC-regi er der mulighed for, at hun
selv bade far tilegnet skriftsprogskompetencer og -strategier, og far styrket sin egen self-
efficacy og akademiske selvbillede pa en made, sa hun far gget mulighed for at stgtte Mark i
samme positive skriftsproglige og socio-emotionelle udvikling. Dette underbygges af Natale et.
al. (2008) der papeger at foraeldres tro p3, at det nytter at gge indsatsen, kan styrke bgrnenes
udvikling.

OPSUMMERING

De to centrale karakteristika i det skitserede netveaerk er for det fgrste, at ansvaret for bade
rammer og udfgrelse ligger i skoleregi. Og for det andet at det tager udgangspunkter i tre
tilbud, som tilsammen skal styrke forzeldrenes handlekompetence - dels via erfaringsdeling,
dels via videnstilegnelse og dels via styrkelse af egne skriftsprogs-kompetencer.

DISKUSSION

[ arbejdet med denne opgave har to problemstillinger vaeret konstante usikkerhedsmomenter.
Den ene drejer sig om den teoretiske sandsynligggrelse af netveerksmodellen, og den anden
omhandler forzeldrenes interesse. [ det fglgende afsnit vil jeg diskutere disse problemstillinger.




KUN EN SANDSYNLIGG@RELSE

Denne opgaves formal har bl.a. veeret at sandsynligggre at foraeldres egne skriftsproglige og
socio-emotionelle vanskeligheder, bade direkte og indirekte kan pavirke deres bgrns mulighed
for faglig og socio-emotionel udvikling. I det fglgende vil jeg diskutere, hvorfor det ikke har
veeret muligt at komme med entydige beleeg, for sammenhangen mellem foraldre og bgrn.

For det fgrste findes der, som nzaevnt i indledningen til afsnittet Forae/dre og born (s. 4), kun
meget fa teoretiske undersggelser og beskrivelser af, hvordan det pavirker bgrn med dysleksi
at have foraeldre med dysleksi, og hvilke negative konsekvenser forzeldres pavirkning evt. kan
have.

Hos bl.a. Burden & Burdett (2005)og Hagtvet (1999) beskrives foreaeldrenes rolle i forhold til
bgrn med dysleksi primaert sdledes som positiv, og arvelighedsaspektet bergres kun
overfladigt og problematiseres ikke. [ undersggelserne beskrives foraldrene som stgttende og
forstdende og som aktive for at fa skolens anerkendelse af bgrnenes vanskeligheder.

Det umiddelbare modsatningsforhold mellem disse undersggelsesresultater og resultaterne
fra Natale et. al. (2008) samt min egen empiri kan sandsynligvis have flere forklaringer.

For det fgrste kan undersggelsesresultaternes entydige positive billede af foraeldrene muligvis
findes i, at forzeldrene, der har deltaget i undersggelserne, ikke har veeret repraesentative.

Dette begrunder jeg i, at foraeldrene i Hagtvets (1999) undersggelser fx blev fundet gennem
aviser og opslag, og derved favoriserede foraeldre, der laeste aviser og som selv var aktivt
opsggende i forhold til at deltage i undersggelsen. Foraldrene i Ingessons undersggelse blev
fundet pa en specialklinik for dysleksi, som de selv havde opsggt, og der er derfor sandsynligt,
at disse foraldre ogsa var mere engagerende og aktive end gennemsnittet (Ingesson, 2008).
Burden & Burdetts (2005) undersggelser er foretaget med en gruppe af drenge, som gik pa en
privat specialskole for drenge med dysleksi. Heller ikke denne gruppe kan, ifglge min
vurdering, betragtes som repraesentativ.

For det andet har det kun har vaeret muligt at sandsynligggre min hypotese, da det ikke er
muligt at bevise et entydigt arsags-virkningforhold mellem foraldres pavirkning og barns
adfzerd. Dette begrundes bl.a. i Frith (1999) og Hagtvet (1999), der begge pointerer, at
biologiske og miljgmaessige faktorer pavirker hinanden i et komplekst samspil.

Mere forskning, hvor de svageste grupper af dyslektikere er repraesenteret og hvor bgrns
dysleksi i hgjere grad undersgges i lyset af foraeldrenes skriftsprogsvanskeligheder, ville
muligvis kunne bidrage til at skabe mere klarhed over, hvordan de komplekse samspil mellem
miljgmaessige og biologiske faktorer pavirker udviklingen af dysleksi.



FORALDREDELTAGELSE

Det andet mere praktiske usikkerhedsmoment i denne opgave er, om forzeldrene overhovedet
gnsker at deltage i et netvaerk af denne karakter. Og maske er det isezer usikkert, om gruppen af
foreeldre, der har lavest handlekompetence i forhold til at stgtte deres bgrns skriftsproglige og
socio-emotionelle udvikling, vil kunne motiveres til at deltage.

Hvis det ikke lader sig ggre at fa denne gruppe med, vil netvaerket i hgj grad svare til de i
ovenstdende afsnit refererede undersggelser, hvor bunden af foraeldregruppen ikke er
repraesenteret, og i sa fald vil formalet med foraeldrenetvaerket kun i ringe omfang veere
opfyldt.

Nar en far som Saras aldrig kommer pa sin datters skole, og nar Marks mor kun deltager i
samarbejde med skolen, nar hun direkte opfordres til det, sa styrkes bekymringen for, at det vil
blive meget vanskeligt at fa de mindst ressourcestaerke foraeldre med i netveerket.

Men nar Saras mor er til stede under hele testningen af sin datter, og nar hun meget abent
fortaeller om sine egne negative skoleoplevelser, sa kan det alligevel give hab om, at
bekymringen for bgrnenes skriftsproglige og socio-emotionelle udvikling for de fleste foreeldre
vejer sa tungt, at de vil tage imod tilbuddet om deltagelse i foraeldrenetveerket.

KONKLUSION

Jeg ville undersgge, ... om det teoretisk og empirisk kan sandsynliggores, at forzeldrenetvark i

skoleregi - via arbejde med forzeldrenes erfaringer, viden og egne skriftsproglige
vanskeligheder - kan lede frem mod styrkelse af dyslektiske borns skriftsproglige og socio-
emotionelle udvikling og derved gge muligheden for inklusion af disse.

Pa baggrund af den fremlagte teori konkluderer jeg, at to afggrende faktorer for bedre
inklusion af bgrn med dysleksi i folkeskolen er forzeldrenes handlekompetence og tro p3, at
barnet kan klare sig godt trods dysleksien, samt et godt skole-hjemsamarbejde hvor
forzeldrenes bekymring anerkendes, og deres viden betragtes som vardifuld.

Teoretisk har isaer Natale et. al.’s undersggelse (2008) vist, at foraeldrenes egne
skriftsprogsvanskeligheder og forventninger til bgrnenes skriftsproglige evner har afggrende
betydning for, hvor godt bgrnene rent faktisk udvikler skriftsprogskompetencer. Desuden har
bl.a. Griffiths et. al.’s (2004) undersggelser vist vigtigheden af, at skolen inddrager og
anerkender foraeldrene.

Mine tre cases underbygger ovenstaende teoretiske konklusioner.

Som fglge heraf, konkluderer jeg, at det er sandsynligt, at et foraeldrenetvaerk, hvor skolen
giver tilbud om styrkelse af bade skriftsproglige og personlige kompetencer hos foraeldrene, vil



kunne pavirke bgrnenes skriftsproglige og socio-emotionelle udvikling positivt, og at
muligheden for inklusion af dem i folkeskolen herved gges.

PERSPEKTIVERING

Denne opgave har primeert fokuseret pa forzeldrenes rolle, men da dysleksien jo netop, ifglge
Frith (1999) og Hagtvet (1999) betinges af et komplekst samspil mellem biologiske og
miljgmaessige faktorer, sa bgr indsatsen for at styrke forzeldrenes handlekompetence og viden
kun veere en enkelt brik i skolens samlede indsats for bgrn med dysleksi.

Skolen kan bl.a. sgrge for en tidlig og systematisk screening og identificering af bgrn med
dysleksi, sa de sa tidligt som muligt bade kan modtage en malrettet og intensiv traening af
deres skriftsprogsfaerdigheder og benytte kompenserende it.

Desuden kan skolen lgbende sgrge for samtaler med bgrnene enkeltvis og i grupper, sa de kan
fa hjeelpe til at bearbejdet de oplevelser og fglelser, de har med at veere et barn med dysleksi.
Gruppesamtalerne kan have den gavnlige virkning, at bgrnene oplever, at de ikke er alene, og
at de i feellesskab kan fa udvidet og nuanceret deres forstdelse og made at tackle deres
udfordringer pa.

For at alle bgrnenes klassekammerater og leerere har en felles viden og forstaelse af dysleksi,
kan der desuden holdes oplaeg i alle klasser, hvor bgrn med dysleksi gar. Derved fratages de
enkelte bgrn ogsa ansvaret for at fa formidlet den vanskelige information til
klassekammeraterne.

Afslutningsvist vil det veere meget vigtigt, at alle skolens leerere lgbende har den nyeste viden
om dysleksi og om undervisningsmetoder og -indhold, der virker. Dette begrundes i, at talrige
undersggelser har vist, at leerere mangler viden om og forstaelse for dysleksi og undervisning
af bgrn med dysleksi (bl.a. Glazzard, 2010; Griffith et. al., 2004; Humphrey, 2003; Holmgaard
2007).

Da det er min erfaring, at mange leerere vaegrer sig mod at skulle foretage stgrre eendringer af
deres undervisningsmetoder, kan det veere ngdvendigt, at beslutninger om en mere
dysleksivenlig undervisning skal komme som et krav fra ledelsesniveau - naturligvis med en
ngdvendig efteruddannelse bag.

Desuden kan leererne have mulighed for at modtage Igbende supervision og vejledning, nar de
oplever udfordringer i forhold til dysleksi generelt eller specifikt i forhold til enkeltelever.
Dette kan fx forega ved, at der pa skolen er en dysleksivejleder.
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