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Sammendrag

Forskning viser ingen sammenheng mellom dysleksi og 1Q, samtidig er det en konsensus at
elever med stort leeringspotensial og leeringsvansker eksisterer. I Norge er det ikke en
tradisjon & identifisere styrker hos elever, og det blir opplevd som vanskelig & identifisere
elever mer stort leeringspotensial og dysleksi. Formalet med studien var a finne kunnskap og
fa en oversikt over temaet "identifisering av elever med stort leeringspotensial og dysleksi".
Denne studien var en litteraturstudie der det ble analysert atte forskningsartikler fra 2013 til
2021 for & svare pa problemstillingen: hvordan kan man identifisere elever med stort
leringspotensial og dysleksi? Studien hadde fem forskingsspgrsmal for a svare pa

problemstillingen, som var:

e Huvilke kjennetegn finnes det pa elever med stort laeringspotensial og dysleksi?

e Hvilke identifikasjonskriterier ser ut til & veere best for & identifisere denne gruppen?
o Huvilke diagnoseverktay som finnes, bar brukes i en identifikasjonsprosess?

e Pa hvilke niva i tiltakskjeden bgr disse elevene bli identifisert?

e Huvilken strategi bar man benytte i identifikasjonsprosessen?

Studien avdekker et stort behov for & ke kunnskapen og forstaelsen for disse elevene,
samtidig viser resultatet at det er et behov for tradisjonsendring i ulike screeningsprosesser for
a kunne identifisere elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Resultatet av studien
avdekker noen mulige strategier som kan brukes i identifikasjonsprosessen for disse elevene,

samt at prosessen ma vere individuelt tilpasset hver enkelt elev.

Sekeord: dysleksi, stort leeringspotensial, identifisering, skole, akademisk prestasjon,
kjennetegn, identifikasjonsverktgy, identifikasjonskriterier, strategier for identifisering, stort

leeringspotensial med laerevansker.
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1 Innledning

Denne oppgaven omhandler elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Metoden som ble
brukt er en litteraturstudie med en kvalitativ metode. | studien ble atte artikler analysert og
fortolket med mal om a finne strategier for a identifisere elever med bade stort
leringspotensial og dysleksi. | dette kapittelet skal jeg redegjere for bakgrunn og formal med
studien, spesialpedagogisk forankring, inkludering, og et forebyggende perspektiv, samt
lover, rettigheter, og politisk diskusjon. Videre blir jeg & presentere problemstilling og
forskningsspgrsmal, ha en kort begrepsavklaring, samt redegjgre for avgrensingen av studien.

Avslutningsvis har jeg en kort beskrivelse av oppgavens oppbygning og struktur.

1.1 Bakgrunn og formal

Baldwin et al. (2015, s. 210) skriver at pa 1970-tallet ble eksistensen til elever med stort
leringspotensial og en lerevanske anerkjent. | dag er det en felles forstaelse for at elever med
stort leeringspotensial med en leerevanske finnes, og at det er vanskelig & identifisere dem
(McCallum et al., 2013, s. 217). Det er blitt utfart en del forskning pa stort leeringspotensial
bade internasjonal og nasjonalt, men det er gjort lite forskning pa elever med stort
leringspotensial og leerevansker. Det er fortsatt flere omrader som trenger mer forskning
(Foley Nicpon et al., 2020, s. 510). Peters et al. (2019, s. 278) skriver at det finnes flere tiltak
for elever med stort leeringspotensial, men elever med et stort leeringspotensial med en
lerevanske far lite tilrettelegging. For at disse elevene skal fa utnytte potensialet sitt, og bli
tilrettelagt for, er det viktig at leeringspotensialet blir identifisert (Foley Nicpon et al., 2020, s.
511). Dette er ikke bare viktig for at de skal fa hgyere akademiske prestasjoner, men ogsa for
a forhindre sosiale- og emosjonelle vansker (Foley Nicpon et al., 2020, s. 511). Norge
kartlegger og identifiserer tradisjonelt ikke evner eller potensial, og derfor er det fa verktay og
liten kjennskap til hvordan man identifiserer stort leeringspotensial (NOU 2016: 14, 2016, s.
60).

Per Meld. St. 6 (2019-2020) (s. 7) skal fagfeltet spesialpedagogikk fa et kvalitetslaft, der
malet er utdanning og kunnskap til alle. Under kapittel 3 som omhandler mer inkluderende
praksis har elever med stort laeringspotensial blitt trukket frem. Der kommer det frem at 69
prosent av kommunene ikke hadde planer og strategier for elever med stort laeringspotensial

(Meld. St. 6 (2019-2020), s. 51). Det uttrykkes et gnske om bedre kompetanse pa dette
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omradet hos skolen og PP-tjenestene, og videre skrives det at det er skolens plikt a tilpasse for
disse elevene. Idsge (2019, s. 38) skriver at det kan veere svert utfordrende a oppdage et stort
leringspotensial hos elever som har en lerevanske, og nar Meld. St. 6 (2019-2020) omtaler
stort leeringspotensial, omfatter ogsa dette elever med laeringsvansker og stort
leeringspotensial. For at disse elevene skal bli tilrettelagt for ma de farst identifiseres, og
formalet med denne studien er a finne ut hvordan man kan identifiserer elever med stort

lzeringspotensial med dysleksi.

1.2 Spesialpedagogisk forankring, Inkludering og forebyggende
perspektiv

I USA har det veert en diskusjon om elever med stort laeringspotensial skal komme under
spesialpedagogikken (Tannenbaum, 2000, s. 39-40). | Norge har det veert diskutert om elever
med stort leeringspotensial skal ha rett til spesialundervisning under oppleringsloven § 5-1,
men denne retten har de ikke fatt. Nar vi ser pa Salamanca erklaringen, sa poengterer
erklzringen at elever med stort leeringspotensial er en utsatt gruppe, og foreslar at denne
gruppen burde inkluderes i spesialpedagogikken (UNESCO, 1994, s. 6-7). Befring (2020, s.
13) skriver at spesialpedagogikk er samfunnets faglige beredskap, der malet er & gi vilkar for
a gke livsmestring og livskvalitet for elever som ikke passer inn i de rammene som er satt i
utdanningsinstitusjoner. Det handler om a tilrettelegge for elevens oppvekst og lering, og a
sgrge for at de blir vernet mot diskriminering og andre krenkelser (Befring, 2020, s. 13).
Befring (2020, s. 14) skriver videre at spesialpedagogikken har ansvarsoppgaver ovenfor
elever med stort leeringspotensial, der det store leeringspotensialet skal ivaretas. Gjennom
tilpasset opplaring skal de oppleve at de blir inkludert og at de mestrer. | skolen er tilpasset
opplering et sentralt prinsipp i inkludering, som innebarer at elever har rett pa tilpasset
opplaering ut fra egne evner og potensial (Olsen et al., 2016, s. 85). Forskning viser at elever
med stort laeringspotensial og dysleksi er vanskelig 4 oppdage, at de ikke tilrettelagt for, og at
de kan ha sosiale- og emosjonelle vansker (Bell et al., 2015, s. 310). Denne studien handler
om a identifisere elever med stort leeringspotensial og dysleksi slik at de skal oppleve
livsmestring, gkt livskvalitet, og inkludering. | et forebyggende perspektiv er det viktig at
disse elever blir identifisert med bade dysleksi og stort leeringspotensial. Jeg tolker det slik at
denne gruppen elever burde bli oppdaget, slik at de kan fa riktig tilrettelegging, og dermed
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forhindre at de utvikler av sosiale- og emosjonelle vansker. De ma bli oppdaget av larere,
foreldre og stetteinstitusjoner, slik at de skal bli faglig inkludert og tilrettelagt for.

1.3 Lover, rettigheter og politikk

Kunnskapsministeren oppnevnte i 2015 et utvalg for & samle inn kunnskap om elever med
stort leeringspotensial, NOU 2016: 14 (2016) ble utarbeidet. | ettertid har det kommet flere
bestillinger fra regjeringen og en veileder- og kompetansepakke ble laget. Jasendalutvalget
kom ogsa med en anbefaling om at det matte utvikles et kompetanseprogram for PPT og
spesialpedagogiske institusjoner om elever med stort lzeringspotensial og lerevansker (NOU
2016: 14, 2016, s. 90). | dagens lovverk har ikke elever rett pa spesialundervisning pa
bakgrunn av det store leeringspotensialet, men de har rett pa tilpasset opplaring
(Opplaeringslova, 1998, s. § 1-3). Gruppen med elever med stort leeringspotensial og en
lerevanske kan komme inn under paragraf & 5-1 pa bakgrunn av lerevansken. Smedsrud
(2014, s. 9-11) argumenterer for at disse elevene burde ha rett pa spesialundervisning pa
bakgrunn av det store leringspotensialet. Han argumenterer med at slik opplaringsloven er i
dag ekskluderer og tilsidesetter man elever med stort leeringspotensial, nar man egentlig
strever etter inkludering og aksept. | Oppleringslova (1998) § 1-3 har elever rett pa a fa
tilpasset undervisning etter sine forutsetninger, da tolker jeg det slik at de sterke
forutsetningene ogsa skal tilrettelegges for i elevens opplaringssituasjon. Videre i Meld. St. 6
(2019-2020) (s. 51) star det at regjeringen vurderer en lovendring for denne gruppen elever.
Ut fra de signalene regjeringen sender, tolker jeg det slik at denne gruppen elever skal bli mer
inkludert i skolen, og at det er viktig a gke kunnskapen rundt denne gruppen elever. Dette
ogsa med tanke pa at de skal bli identifisert pa et sa tidlig stadium som mulig, slik at man kan
tilrettelegge og forebygge sosiale- og emosjonelle vansker. Det er gjennom dette lovverket, og
disse politiske faringene, som gjar at denne studiens problemstilling blir veldig aktuell i dag.

1.4 Problemstilling og forskerspgrsmal

Ut fra de signalene sendt gjennom stortingsmeldingen som kommer, og Salamanca
erkleringen, burde elever med stort leeringspotensial bli inkludert i spesialpedagogikken. |
Norge har de ikke rett pa spesialundervisning, men tilpasset opplaring. Etter a ha lest en del
forskning pa elever med stort leeringspotensial med en laeringsvanske, opplevde jeg at denne

gruppen var veldig kompleks. Dette fordi det er et bredt spektrum av vansker, og ogsa at det
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store leeringspotensialet opptrer forskjellig hos den enkelte elev. Videre fant jeg en del baker
om elever med stort leeringspotensial med ADHD eller Autisme, men ikke dysleksi. Jeg
valgte da & ga naermere inn pa elever med stort leeringspotensial og dysleksi, da jeg ser at det
er noe forskning pa temaet. | noen av de artiklene jeg leste var dysleksi inkludert under
spesifikke lzerevansker, men det var noen artikler som var helt avgrenset pa stort
leeringspotensial og dysleksi. Utfra disse artiklene identifiserte jeg tre problemomrader:
identifisering, tilrettelegging, og sosiale- og emosjonelle vansker. Jeg konkluderte da med at
disse elevene farst matte identifiseres, slik at man kunne tilrettelegge og forebygge sosiale- og
emosjonelle vansker. Jeg er interessert i & finne ut hvordan man kan identifisere elever med
stort leeringspotensial og dysleksi, med fokus pa strategier pa kommunalt niva i Norge. Derfor

blir min problemstilling:
e Hvordan kan man identifisere elever med stort leeringspotensial og dysleksi?
Disse forskningsspgrsmalene ble utviklet for & kunne svare pa problemstillingen:

e Hvilke kjennetegn finnes det pa elever med stort leeringspotensial og dysleksi?

o Hvilke identifikasjonskriterier ser ut til & veere best for & identifisere denne gruppen?
e Huvilke diagnoseverktay som finnes, bar brukes i en identifikasjonsprosess?

e Pa hvilke niva i tiltakskjeden ber disse elevene bli identifisert?

e Hovilken strategi bgr man benytte i identifikasjonsprosessen?

1.5 Begrepsavklaring

Her avklarer jeg sentrale begreper for oppgaven, men noen av begrepene blir gjennomgatt

grundigere i teoridelen, derfor redegjer jeg for hvilke begreper jeg har valgt a bruke.

1.5.1 Stort leeringspotensial

Det har vert, og er enna, mange begreper bade pa norsk og engelsk for elever med stort
leringspotensial, som for eksempel begavet, talentfull, og evnerik. Jeg velger & bruke
begrepet elever med stort leeringspotensial, da det blir brukt i politiske satsinger. Begrepet
stort leeringspotensial ble presentert i 2016 av Jgsendalutvalget, for a dekke mangfoldet og
heterogeniteten til elevgruppen (NOU 2016: 14, 2016, s. 8). Derfor har jeg ogsa valgt a bruke
begrepet elever med stort leeringspotensial med en lerevanske. Om denne gruppen blir det
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ogsa brukt begreper som dobbelt eksepsjonelle, eller twice exceptional pa engelsk, men jeg
har valgt & bruke begrepet elever med stort leeringspotensial med en lerevanske pa bakgrunn
av NOU 2016: 14 (2016).

1.5.2 Dysleksi

Dysleksi er ikke definert som egen diagnose i DSM-5, men under spesifikke leerevansker. Der
blir dysleksi beskrevet som en lese- og skrivevanske. Nar jeg skriver om dysleksi i denne
oppgaven, gjer jeg det ikke pa bakgrunn av at det er en lese- og skrivevanske, men jeg
redegjer i kapittel 2.2 om de kognitive uttrykkene til dysleksi. Dette fordi det kan veere
mange arsaker til lese- og skrivevansker som ikke er dysleksi.

1.5.3 Task impurity problems

«Task impurity problems» omhandler at nar man skal teste spesifikke kognitive uttrykk, er
det vanskelig a avgrense om testen bare tester det spesifikke uttrykk eller om noen andre
uttrykk pavirker resultatet (Rabbitt, 1997, s. 13).

1.5.4 Maskeringseffekt

Maskeringseffekten omhandler at det store leeringspotensial kan maskere en leerevanske eller
omvendt. Maskeringseffekten kan ogsa pavirke resultater pa ulike tester og da kan man fa
«task impurity problems» (Bell et al., 2015, s. 295).

1.6 Avgrensing

Denne studien forsker pa elever med stort leeringspotensial med dysleksi, og ikke andre typer
lese- og skrivevansker. Jeg har ogsa valgt a avgrense til hvordan man skal identifisere
akademisk stort leringspotensial, dette gjelder bade for matematiske ferdigheter og andre
skolefaglige ferdigheter. Videre er jeg ute etter identifiseringskriterier og prosesser gjennom

institusjoner som skole og PP- tjenesten, og ikke ut fra et foreldreperspektiv.

1.7 Oppgavens struktur og oppbygning

Det er syv kapitler i denne avhandlingen, i tillegg til sammendrag, forord, litteraturliste, og

vedlegg.
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Kapittel 1: Innledning til studien der det blir redegjort for falgende: oppgavens bakgrunn,
formal, spesialpedagogisk forankring, inkludering og forebyggende perspektiv, lover,
rettigheter, politisk perspektiv, problemstilling, forskningsspgrsmal, avklaring av begreper, og

avgrensing.

Kapittel 2: Det teoretiske grunnlaget for oppgaven blir presentert. Dette er en kort
gjennomgang av teori for a skape en liten teoretisk forstaelse pa stort leeringspotensial og
dysleksi, tiltakskjeden og dens betydning i en identifikasjonsprosess, og WISC som

identifikasjonsverktay.

Kapittel 3: Metoden for studien blir redegjort for i dette kapitelet. Kapitelet er delt inn i to
deler: redegjgrelse for litteraturstudie og metodisk refleksjon.

Kapitel 4: Analyse av forskningsartiklene som ble valgt, dette kapitelet har et lite

sammendrag av de utvalgte artiklene.
Kapitel 5: | resultatkapitelet blir resultatene av analysen presentert i form av en tabell.
Kapitel 6: I diskusjonen blir resultatene diskutert opp mot teori og forskningsartikler.

Kapitel 7: Konklusjonen bestar av en oppsummering av funnene, hvilken betydning funnene

har, implikasjoner, og anbefalingen for videre forskning.
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2 Teoretisk grunnlag

| dette kapitelet skal jeg redegjare for det teoretiske grunnlaget som ligger til grunn for a
kunne svare pa problemstillingen. Dette innebzrer at jeg farst skal gjere en kort redegjerelse
av hva stort leeringspotensial er, der jeg videre gar naeermere inn pa stort leeringspotensial og
lerevansker. Deretter har jeg en kort redegjgrelse for dysleksi, for jeg ser nsermere pa dysleksi
og stort leeringspotensial. Dette er veldig komplekse omrader, sa dette kapittelet ma sees med
forbehold om at dette bare er et lite utdrag av teorifeltet. Bade stort lzeringspotensial og
dysleksi har mange ulike definisjoner, og det er mye debatt rundt temaet. Jeg blir & ha fokus
pa det akademiske store leeringspotensialet hos elever med dysleksi, derfor har jeg en kort
redegjerelse pa begge temaene og hvordan disse henger sammen. Dette blir & dekke et
generelt grunnlag for denne gruppen elever, da det ikke handler om felles egenskaper som vil
gjelde alle, men for & kunne svare pa min problemstilling ma jeg farst redegjere for dette
teoretiske grunnlaget. Avslutningsvis skriver jeg om tiltakskjeden med tanke pa a identifisere
elever med stort leeringspotensial og dysleksi, og hvordan WISC- testen kan brukes i en

identifiseringsprosess.

2.1 Stort leeringspotensial

Elever med stort leeringspotensial er en gruppe med stor variasjon, med flere ulike
definisjoner og forstaelser. Jeg har valgt & bruke definisjonen til Jgsendalsutvalgets utredning
og Renzulli (1986, s. 83) sin treringmodell fra 1977 som er en flerfaktormodell for & skape en
forstaelse rundt stort leeringspotensial. Denne modellen ble kritisert av Jarrell og Borland
(1990, s. 304), der kritikken omhandlet at forskningen rundt modellen er svak og tvetydig. Jeg
har derimot valgt a bruke modellen som er videreutviklet av Monks (1992), ettersom den i
tillegg tar hensyn til miljgfaktorer rundt eleven. Denne modellen kan dermed forklare
samspillet mellom 1Q og omgivelsene slik at det store leringspotensial kan forstaes og
utvikles. Ifglge Betts og Neihart (1988, s. 250-251) kan elever med stort leeringspotensial
deles inn i seks grupper som Olsen (2019, s. 18-19) har oversatt og redegjort for: den
suksessfulle, den utfordrende, den skjulte, den som dropper ut av skolen, den som ogsa har en
vanske, og den autonome. Dette viser hvor heterogen denne gruppen elever er, og Betts og
Neihart (1988, s. 252) mener at disse inndelingene kan bidra til at forstaelsen pa elever med

stort leeringspotensial blir bedre. | denne studien har jeg valgt a fokusere pa elever med stort
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leringspotensial med en lerevanske, og derfor velger jeg a ikke se naermere pa de andre ulike

gruppene.

2.1.1 Definisjon og modell

Alle har ulik grad av leeringspotensial. Laeringspotensialet ma identifiseres slik at det blir en
balanse mellom mestring og utfordring (Olsen, 2019, s. 11). Elever med stort leeringspotensial
er en heterogen gruppe, og som nevnt i kapittel 2.1 er det identifisert seks typer elever med
stort leeringspotensial (Olsen, 2019, s. 16-19). Jeg tar utgangspunkt i NOU 2016: 14 (2016, s.
8) sin definisjon pa stort leeringspotensial. Elever med stort leeringspotensial omhandler de
elevene som laerer raskt og tilegner seg mer kompleks kunnskap sammenlignet med andre
elever pa samme alder (NOU 2016: 14, 2016, s. 8). Dette omfatter ogsa de som presterer
hgyt, og de som har potensialet til det. Det store lzeringspotensialet kan veere pa andre
omrader enn det som blir synlig gjennom karakterer og tester (NOU 2016: 14, 2016, s. 19),
ettersom leeringspotensialet kan veere pa et eller flere omrader (NOU 2016: 14, 2016, s. 18).
Dette kan sees i sammenheng med Gardner (2006, s. 91) sin teori om multiple intelligenser,
som omhandler at det finnes 8 ¥ forskijellige typer intelligenser, og at denne listen blir &
vokse over tid. Derfor ma man se stort laeringspotensial pa flere niva, da det er flere faktorer
som ma sees i sammenheng. Renzulli (2005, s. 250) skriver at intelligens ikke finnes pa kun
ett omrade, men derimot pa flere ulike omrader; og som et resultat kan det ikke eksistere en
kort og enkel definisjon pa stort leeringspotensial, da stort leeringspotensial er et komplisert
konsept. Som nevnt tidligere kan et stort leeringspotensial veere pa et eller flere omrader og
det er et samspill mellom flere faktorer. Derfor utviklet Renzulli (2005, s. 252) Tree ring
Conception of giftedness, en modell som Monks (1992, s. 194) videre utviklet ved a tilfare

miljgfaktorer som ogsa kan vaere med pa a pavirke.

En flerfaktormodell er en dynamisk forstaelsesmodell, der man har som mal a bruke medfadt
leringspotensial ved hjelp av miljget (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 38). Renzulli (2005, s.
256) sin modell innebeerer at man skal se kompleksiteten mellom 1Q og omgivelsene.
Modellen tar utgangspunkt i tre personlige egenskaper som gjenkjennes i elever med stort
leeringspotensial. Ever over gjennomsnittet omhandler evner som er over gjennomsnitt av
jevnaldrende og evnene kan vare pa et eller flere omrader (Renzulli, 1986, s. 75). Motivasjon
er den indre motivasjon og hayt niva av personlig interesse (Renzulli, 1986, s. 75). Kreativitet

er evner over gjennomsnittet til a tilpasse seg, sammenfatte enkeltfenomener, raskt og
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detaljert innhenting av ny informasjon, og & veare problemlgsende; altsa & vere original i sin
tankegang (Renzulli, 1986, s. 75).

Skole Venner

Motivasjon
Kreativitet
Uttrykt
potensial

Evner over
gjennomsnittet

Familie

Figur 1: Renzullis treringsmodell for elever med stort laeringspotensial, videreutviklet av Monks (1992)

I modellen over ser vi at eleven er i midten, og rundt er de tre personlige egenskapene som er
mest kjent for elever med stort leringspotensial: motivasjon, kreativitet og evner over
gjennomsnittet (Monks, 1992, s. 194). Rundt disse personlige egenskapene er de
miljgmessige faktorene: skole, venner og familie. Dette skal vise samspillet mellom
miljgfaktorene rundt eleven slik at de skal kunne utvikle og bruke sitt leeringspotensial
(Monks, 1992, s. 194-195). Det burde veere et godt samspill mellom disse faktorene for at
eleven skal oppleve mestring og utvikling (Monks, 1992, s. 195-196).

Mange kan misforsta at elever med stort leeringspotensial alltid er skoleflinke. Som Olsen
(2019, s. 19) skriver er det bare en av gruppene av elever med stort leeringspotensial som kan
fungere vellykket pa skolen, en annen gruppe som far systemer til & jobbe for seg og dermed
fremstar som vellykket, mens resten kan mgte store utfordringer pa skolen. Da er det viktig at
man tar hensyn til at man ma skille mellom skoleflink og stort leringspotensial, da elever
med stort laeringspotensial kan misforstas som skoleflink (Idsge & Skogen, 2011, s. 96). Dette
er derimot tentativt, ettersom elever kan bevege seg inn og ut av mestring og utvikling, noe

man igjen kan trekke frem i treringsmodellen der det er ulike faktorer som kan pavirke eleven.

2.1.2 Stort leringspotensial med en leerevanske

Det har lenge vert en felles forstaelse at elever med stort leeringspotensial med laerevansker
finnes, men det har veert vanskelig & komme til enighet om en felles definisjon, ettersom disse

elevene har ulike lzeringsvasker og det store leeringspotensialet kan vaere innen ulike omrader.
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| 2014 begynte det derimot & komme internasjonale definisjoner pa denne gruppen elever. |
dag finnes det to definisjoner som praver a vise kompleksiteten i gruppen elever som har et
stort leeringspotensial og en leerevanske. Baldwin et al. (2015, s. 212) skriver at the 2e Cop |

2013 laget en definisjon pa elever stort leeringspotensial og en lerevanske som er:

“Twice exceptional individuals evidence exceptional ability and disability, which
results in a unique set of circumstances. Their exceptional ability may dominate, hiding their
disability; their disability may dominate, hiding their exceptional ability; each may mask the

other so that neither is recognized or addressed” (Baldwin et al., 2015, s. 212).

Denne definisjonen legger ingen faringer for cutoff, men viser til at det kan vere vanskelig a
identifisere, ettersom elevene kan maskere det store leeringspotensialet og leeringsvansken.

Den legger heller ikke faringer for diagnosen laerevansker, noe vi ser i definisjonen under.
The national commission sin definisjon:

“Twice-exceptional learners are students who demonstrate the potential for high
achievement or creative productivity in one or more domains such as math, science,
technology, the social arts, the visual, spatial, or performing arts or other areas of human
productivity AND who manifest one or more disabilities as defined by federal or state
eligibility criteria. These disabilities include specific learning disabilities; speech and
language disorders; emotional/ behavioural disorders; physical disabilities; Autism Spectrum
Disorders (ASD); or other health impairments, such as Attention Deficit/Hyperactivity
Disorder (ADHD)” (Reis et al., 2014, s. 222).

Denne definisjonen legger faringer pa at det ma foreligge en diagnose pa lerevansken, og
ogsa hvilken lzerevanske det er snakk om. Nar vi ser pa disse to definisjonene, kan Baldwin et
al. (2015, s. 212) oppleves som vag og for lite spesifikk, mens Reis et al. (2014, s. 222) kan
oppleves som streng og kan vare med pa a ekskludere elever fra a bli identifisert. Hvis man
derimot ser dem i sammenheng av hverandre, kan de veaere med a skape en forstaelse for hvem
disse elevene er. Lie (2014, s. 44) skriver at elever med stort leringspotensial med en
lzerevansker omhandler de elevene som har en diagnostisk tilstand i tillegg til det store
leeringspotensialet. Videre definerer Lie (2014, s. 30) en leerevanske som kognitive faktorer
som eleven ikke er i stand til a tilegne seg, sett i forhold til sine jevnaldrende. Det vil altsa si
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at det er indre faktorer som er avvikende, ikke de pedagogiske mulighetene eller
leeringsmiljget. Disse definisjonene anerkjenner at det store leeringspotensial kan skjule
lzerevansken eller at lzerevansken blir skjult av det store leringspotensialet (Baldwin et al.,
2015, s. 510). Det som gjer det utfordrende a lage en universell definisjon pa denne gruppen
er at vanskene er innen et bredt spektrum. Foley Nicpon et al. (2020, s. 510) deler
uidentifiserte elever i tre kategorier: 1) identifisert med stort leeringspotensial, men ikke en
lzerevanske, 2) identifisert med en vanske, men ikke stort leeringspotensial, 3) ikke identifisert
stort leererpotensial eller lerevanske. Dette kan lettere sees igjennom Olsen (2019, s. 19) sin
figur pa de ulike variasjonen det finnes i denne gruppen elever. Ved a bruke figuren til Olsen
(2019, s. 19) kan man synliggjere hvordan leeringspotensialet kan komme til uttrykk. Man kan
dele denne gruppen i to: de som har hgy maloppnaelse, og de som har potensialet, men ikke
har hgy maloppnaelse. Elever med stort leeringspotensial med en leerevanske havner ofte
innen den gruppen som ikke har hgy maloppnaelse, men har potensialet til det (Olsen, 2019,
s. 16).

Hegy mal- d Ekstraordinaert

oppnaelse A B potensial

C

Uforlgst
potensial

Figur 2: Olsens (2019) figur p& Stort lzeringspotensial

Denne figuren kan ikke vise presise kategorier, men de overlapper hverandre (Olsen, 2019, s.
17). Omrade «G» viser elever med ekstraordinart potensial, hgy maloppnaelse samtidig som
de har et uforlgst potensial. Elever i omrade «A» har hgy maloppnaelse, far gode karakterer
og gjer det bra pa skolen, men dette kan veere for de jobber hardt for & oppna det. Gruppen

«d» har ogsa hgy maloppnaelse, men de trenger ikke ngdvendigvis jobbe like hardt, ettersom
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de har et ekstraordineert potensial (Olsen, 2019, s. 17). | omrade «f» finner man elever med
hgy maloppnaelse, men som har potensialet til mer. Elever i omrade «e» er de som har et
ekstraordinzrt potensiale, men som ikke far brukt det (Olsen, 2019, s. 18). Som nevnt over
kan elever med stort leeringspotensial med en laeringsvanske oppleve & havne i omrade «e»,
der de har potensialet, men ikke far brukt det. Dette kan ogsa sees i ssmmenheng med
treringmodellen der miljget rundt ikke tilrettelegger for eleven.

2.2 Dysleksi

Det finnes flere definisjoner pa dysleksi. Det blir kalt bade en nevroutviklingsforstyrrelse,
spesifikk leerevanske, og multifaktoriell vanske (American Psychiatric, 2013, s. 66-67;
Pennington, 2006, s. 408; Snowling et al., 2020, s. 508). Ifglge DSM-5 havner dysleksi under
spesifikke laerevansker og definisjonen er:

“Inaccurate or slow and effortful word reading, difficulty understanding the meaning
of what is read, difficulty with spelling, difficulty with written expression” (American
Psychiatric, 2013, s. 66).

Denne definisjonen kan vere problematisk nar det kommer til elever med stort
leringspotensial og dysleksi, da disse elevene ikke ngdvendigvis trenger a ha lese- og
skrivevansker. Derfor kan definisjonen til Rose (2009, s. 9-10) passe bedre for denne gruppen

elever da de kognitive markarene er inkludert i definisjonen.

“Dyslexia is a learning difficulty that primarily affects the skills involved in accurate
and fluent word reading and spelling. Characteristic features of dyslexia are difficulties in
phonological awareness, verbal memory and verbal processing speed. Dyslexia occurs across
the range of intellectual abilities. It is best thought of as a continuum, not a distinct category,
and there are no clear cut-off points. Co-occurring difficulties may be seen in aspects of
language, motor co-ordination, mental calculation, concentration and personal organisation,

but these are not, by themselves, markers of dyslexia” (Rose, 2009, s. 9-10).

For a skape en bedre forstaelse av dysleksi har jeg valgt a bruke Frith (1999, s. 192) sin

kausal modell for a samle definisjonene og hvilken niva de vektlegger i definisjonen. Frith
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(1999, s. 194) sin modell er pa 3 nivaer der miljget pavirker alle nivaene. De tre nivaene
bestar av genetisk, kognitivt og symptom. Det genetiske nivaet innebzrer de arvelige gener
og risikofaktorer som omhandler hjernens struktur og funksjoner (Frith, 1999, s. 194). Niva to
er det kognitive nivaet som er hvordan hjernen prosesserer informasjon (Frith, 1999, s. 195).
Det siste nivaet, symptom, omhandler de adferdsmessige uttrykk som er observerbare (Frith,
1999, s. 195). Miljget er en faktor som pavirker alle de tre nivaene bade negativt og positivt.
Ved dysleksi kan miljgmessige forhold pavirke hvordan dysleksien utvikler seg og kommer
til uttrykk (Frith, 1999, s. 200). Diskusjonen om definisjon pa dysleksi omhandler hvilket niva
man skal sette diagnosen, om det skal veare pa symptomnivaet eller det kognitive nivaet.

3 levels framework

biological

environment

/ s
N (? onive | 2

behavioural

Figur 3: Friths (1999) kausal modell pa tre nivaer.
2.2.1 Genetisk

Dysleksi er ut fra arsaks teori en arvelig lidelse med flere risikofaktorer (Thompson et al.,
2015, s. 985). | falge Grigorenko (2001, s. 106) er det, ved dysleksi, omtrent 50 % arvelighet,
men dette ma sees i sammenheng med at vi er fgdt med mange ulike gener og risikofaktorer,
som igjen blir pavirket av miljget rundt oss. Bishop (2015, s. 7) skriver man ikke kan forske
pa spesifikke gener for a kunne avdekke en vanske, da genene kan bli regulert av
miljgfaktorer. Om man tar hensyn til at dysleksi er arvelig kan miljget rundt ogsa tilrettelegge
slik at genene ikke far et for stort uttrykk. Her tolker jeg det slik at den multifaktorielle

forstaelsen rundt dysleksi kommer til uttrykk.
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2.2.2 Kognitivt

Det kognitive nivaet bestar av de kognitive uttrykkene eller markgrene for en vanske (Frith,
1999, s. 195). Nar det gjelder dysleksi, er det enighet rundt fonologiskbevissthet og
benevningshastighet som markarer. Arbeidsminne blir ogsa sett pa en markar for dysleksi,
men det er uenighet rundt dette. Jeg velger likevel & ta det med, da det er noe som blir nevnt i
artiklene nedenfor. Det er pa bakgrunn av det kognitive nivaet at symptomene oppstar pa
symptomnivaet. Fonologiskbevissthet, benevingshastighet og arbeidsminner blir sett som de

universelle kognitive markarene for dysleksi (Caravolas et al., 2019, s. 398).

Fonologiskbevissthet er ferdighetene til a skille og manipulere mellom fonemer i spraket
(Catts et al., 2016, s. 614). Man kan ogsa se det i sasmmenheng med verbalkorttidsminne, noe
jeg vil se naermere pa lengere ned i teksten i dette kapitelet. Hos elever med vansker med
fonologiskbevissthet kan vansken komme til uttrykk innenfor rim, dele opp ord i fonemer,
bytte om og skille pa fonemer, samt at det har en sammenheng med avkodingsferdigheter
(Hulme & Snowling, 2014, s. 6).

Benevningshastighet, ogsa kalt hurtigbenevning (RAN), er ferdigheter til & fa talelyd rundt
symboler i en gitt hastighet. Det skal skje automatisk og i dyslektikere kan det utarte seg i lav
lesehastighet (Snowling & Hulme, 2021, s. 636). Det er funnet signifikante forbindelser
mellom gener og benevningshastighet, derfor anses det som en av de beste universelle
kognitive markarene for dysleksi (Gialluisi et al., 2017, s. 12), og dette kan vaere med pa a
pavirke leseferdighetene til elever med dysleksi (Bishop, 2015, s. 2). Vansker med
benevningshastighet ma ikke sees i sammenheng med bokstavkunnskap og fonologisk
bevissthet (Snowling & Hulme, 2021, s. 637).

Det er mye diskusjon rundt arbeidsminne, og nar det gjelder dysleksi snakker man om at
arbeidsminne er en universell marker for dysleksi, men det kan ogsa vere verbalarbeidsminne
eller verbalkorttidsminne. Arbeidsminner er ferdigheter til & prosessere og overfare
informasjon. Dette er prosesser og systemer i hjernen for a skape en forstaelse (Baddeley,
2012, s. 2-3). Verbalkorttidsminne er et delsystem av arbeidsminne, og er ferdigheter til a
lagre lyder over en kort tid for & kunne manipulere de og sette de sammen til ord (Baddeley,
2012, s. 6). Nar man snakker om arbeidsminne, ma man skille pa 1Q og hukommelse. Dette er

noe annet og for en dyslektiker handler det om at vansker med arbeidsminne er vansker med
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leseflyt (Snowling et al., 2020, s. 504). 1 1974 utviklet Baddeley og Hitch en multikomponent
modell for arbeidsminne. Baddeley (2000) utviklet deretter modellen videre ved a tilfare en
fjerdekomponent. Modellen besto av sentrale eksekutive funksjoner som bestar av
visuospatial skisseblokk, episodisk buffer og fonologiske slgyfe (Baddeley, 2000, s. 421). Nar
det gjelder dysleksi, kan det veaere vansker i den fonologiske slgyfen. Det omhandler at man
skal prosessere auditiv informasjon i et visuelt materiale, altsa at man skal sette sammen lyder
ut fra tekst, og dette kan knyttes opp til verbalt korttidsminne (Baddeley, 2000, s. 419).

2.2.3 Symptom

Symptomnivaet kan ogsa bli kalt adferdsnivaet. Det er pa dette nivaet man kan observere
vansken eller at vansken kommer til uttrykk. Nar det gjelder dysleksi er det vansker med
avkoding og staving, s& man kan si at lese- og skrivevansken er symptomet pa dysleksi, ikke
arsaken (Frith, 1999, s. 195).

Avkoding er avkoding fra grafem til fonem, altsa det a avkode ord og bokstaver om til lyd.
Nar vi ser dette i forhold til dysleksi, har en dyslektiker vansker med fonologisk avkoding
(Melby-Lervag et al., 2012, s. 323-324): det & laere seg automatisere ferdigheter, altsé a laere
seg ferdigheter rundt fonologisk avkoding (Melby-Lervag et al., 2012, s. 323-324). Derimot
kan en dyslektiker samhandle med teksten og gjette seg til ord etter hvert som de blir eldre, og
man kan fa en opplevelse av at leseferdigheten er god.

Staving handler om & omgjare fonemer til grafemer. Det man kan se ved dysleksi er at
leseferdighetene kommer opp pa et akseptabelt niva, men vansker med skriveferdigheter kan
forbli vanskelige (Galuschka et al., 2020, s. 1). Dette er fordi skriving er en mer kompleks
oppgave enn a lese, ettersom man ma avkode ord, produsere skrifttegn, ha god ortografi, ha

god grammatikk, vokabular, og god tekststruktur (Berge et al., 2016, s. 182).

2.3 Stort leeringspotensial og dysleksi

Forskning har motbevist at det finnes en sammenheng mellom dysleksi og 1Q (Snowling et
al., 2020, s. 503), og da kan elever med dysleksi ha stort akademisk laringspotensial.
Montgomery (2003, s. 54) satte sparsmal ved hvordan en elev med 1Q over 150 ikke klarte &
leere seg a lese og a skrive, og dette kan styrke teorien om at dysleksi er et sett av kognitive

markgrer som kan skape symptomene lese- og skrivevansker. Nar vi ser pa definisjonen pa
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elever med stort leeringspotensial og en laerevanske kommer elever med stort leeringspotensial
inn under begge definisjonene nevnt ovenfor, da dysleksi er under spesifikke leerevansker i
DSM-5 (American Psychiatric, 2013, s. 66-67). Nar vi ser pa Rose (2009, s. 9-10) og Frith
(1999) sin modell ovenfor er det viktig & ha de kognitive uttrykkene til dysleksi i tankene nar
man skal forsta elever med stort lzeringspotensial med dysleksi, ettersom denne gruppen ikke
ngdvendigvis utvikler lese- og skrivevansker. Derfor kan det veere viktig at man har
intervensjoner som kan hjelpe elever med de kognitive markarene for dysleksi slik at

lzeringspotensialet til eleven kan bli forlgst.

2.4 Tiltakskjeden

Tiltakskjeden for spesialundervisning har sitt formelle grunnlag i oppvekstloven der den viser
overgangen fra tilpasset opplering til spesialundervisning. Tiltakskjeden har som mal & bidra
til & avklare og iverksette retten til spesialundervisning (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 219).
Det pagar en diskusjon om elever med stort lzeringspotensial skal ha rett til
spesialundervisning, men de har rett pa tilpasset opplaring. Nar det gjelder elever med stort
leeringspotensial og dysleksi trenger de ikke ha rett til spesialundervisning med mindre de
ikke har tilfredsstillende leeringsutbytte. Som nevnt i introduksjonene har ikke Norge en
tradisjon med a identifisere styrker, derfor har jeg valgt a bruke tiltakskjeden som et verktgy
for identifisering av elever med stort leeringspotensial og dysleksi. For at disse elevene skal
oppleve utvikling og mestring er det viktig at bade det store leeringspotensialet og dysleksien
blir identifisert pa et tidlig tidspunkt. Tiltakskjeden bestar av seks faser og tre nivaer, og
kjeden streker seg fra en utfordring er oppdaget og til et vedtak blir satt, gjennomfares og
vurdert (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 224). Nivaet er skolen og helt opp til kommunalt niva,
sa ved identifisering av elever med stort leeringspotensial og dysleksi ma alle nivaene ha
kunnskap om behovene til denne gruppen elever. Niva en omfatter skolen, altsa lerere,
leseveiledere, og spesialpedagoger pa skolen. Niva to omfatter PP-tjenesten, som har som
mandat & kartlegge og screene elever, skrive vurderinger, samt gi veiledning og rad til skolen,
men ikke & sette diagnoser (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 224). Niva tre omfatter kommune,
og i denne sammenhengen tolker jeg det slik at de kan ha ansvar for kursing og
kompetansebygging, samt sikre at skolen og PP-tjenesten har de verktgyene de trenger ved en

identifikasjon.
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Hovedfaser Nivaer Oppgaver

Fortilmeldingsfasen | Skolen Vurdere og dokumentere om det er et
spesialpedagogisk behov. Tilpasset opplaering testes
farst ut.

Tilmeldingsfasen Skolen Skolen henviser videre ut fra observasjon og intern
kartlegging.

Utrednings- og PP-tjenesten | Utarbeider sakkyndig vurdering om behov og rad

tilradsfasen om tiltak.

Vedtaksfasen Kommune Fatter enkeltvedtak.

Planleggings- og Skolen Utarbeider planer for gjennomfaring av tiltak og

gjennomfgringsfasen oppfelging.

Vurderingsfasen Skolen Evaluere planer og utvikling.

Tabell 1: Tiltakskjeden (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 224)

Jeg tolker det slik at denne kjeden er i dag formet etter tradisjonen der man skal sgke etter
vansker og ikke styrker, og hvis man i fremtiden skal ha som tradisjon & sgke etter styrker og
vansker samtidig ma denne kjeden videreutvikles for & passe denne tilnsermingen bedre. Jeg
har derimot valgt & bruke denne kjeden for & synliggjere en identifikasjonsprosess hos elever

med stort leeringspotensial og dysleksi.

2.5 WISC

WISC er en evne test som blir mye brukt i Norge og resten av verden, i Norge har vi WISC-V
som er blitt oversatt. Den er delt opp i fire indekser, som bestar av verbal forstaelse,
perseptuell resonnering, arbeidsminne, og prosesseringshastighet. I de fire indeksene er det 15
deltester (Galta, 2014, s. 15). Jeg ser at i de artiklene som blir analysert i denne studien blir
WISC testen trukket frem som et valid verktgy for identifisering av elever med stort
leringspotensial og dysleksi. Det er derimot noen omrader som framheves som spesielt viktig

og derfor velger jeg a skrive om disse spesifikke omradene.
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2.5.1 Perseptuell resonnering indeks

Perseptuell resonnering maler evnen til & lgse nye og ukjente oppgaver, disse evnene blir ogsa
kalt forstaelses-kunnskap og flytende resonnering (Galta, 2014, s. 12). Forstaelses-kunnskap
er evnen til & tilegne seg kunnskap bredt og dypt, som innebzerer av a lagre fakta og
prosessere kunnskap (Galta, 2014, s. 54). Flytende-resonnering er mentale operasjoner som
brukes til & lgse oppgaver som er ukjent, altsa ikke-automatiserte problemlgsningsferdigheter
(Galta, 2014, s. 54).

2.5.2 Verbal forstéelse

Verbal forstaelse maler evner innenfor ord- og begrepsforstaelse, og verbal resonneringsevne
(Galta, 2014, s. 12). Verbal resonnering blir trukket fram i flere av artiklene som er med i
studien, og derfor redegjer jeg kort om dette. Verbal resonnering er evnen til  trekke
slutninger fra gitt informasjon. Det er en multikomponentfunksjon, som innebarer ulike
kognitive evner som for eksempel: sprak, oppmerksomhet, arbeidsminne og abstraksjon,

kategoriseringsferdigheter, og sprak- og leseforstaelse (Basagni et al., 2017, s. 643).

2.5.3 Arbeidsminne

Nar man skal teste denne indeksen pa elever med dysleksi er det viktig 4 ha i tankene at de
kognitive uttrykkene til dysleksi kan vises som vansker. | dysleksi er arbeidsminne en sentral
markgr for diagnosen, sa nar vi ser pa Baddeley (2000, s. 421) sin modell om de tre sentrale
eksekutive funksjoner og i dysleksi er arbeidsminne en sentral marker for diagnose
(Caravolas et al., 2019, s. 398), kan man se at dysleksien kommer til uttrykk i disse

indeksene, og dette ma bli tatt hensyn til.
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3 Metode

| dette kapittelet skal jeg redegjere for forskningsdesignet til studien, der litteraturstudiet er
inspirert av hermeneutikkens filosofiske stasted. Videre redegjer jeg for bakgrunnen for
studien, samt fremgangsmaten, avgrensingene, og kriteriene for studien. Jeg avslutter
kapitelet med en metodisk refleksjon om relabiliteten, validiteten, overfgrbarheten,

begrensningene til studien og min forforstaelse.

3.1 Litteraturstudie

Ved kvalitativ metode ma dataen i studien tolkes og analyseres for a svare pa
problemstillingen (Johannessen et al., 2010, s. 163). Jeg benytter en kvalitativ metode i min
litteraturstudie for & svare pa min problemstilling, da jeg har en studie om fenomener for &
skap en bedre forstaelse om forhold mellom fenomener (Kvarv, 2010, s. 137). Jeg har valgt
kvalitativ metode ettersom jeg ensker a fa bedre forstaelse av et fenomen, og for a skape en
slik forstaelse ma det utfgres en fortolkning av et utvalg datamateriale (Thagaard, 2018, s. 15-
17). I studien bruker jeg litteraturstudie av forskningsartikler som forskningsdesign for & svare
pa min problemstilling. Bratherg (2017, s. 14-15) skriver at i en litteraturstudie er det viktig
med tydelig metoderedegjarelse i analyse for at det skal vere en vitenskapelig forskning.
Derfor har jeg valgt & bruke Punch (2009, s. 98) sine fire stadier i litteraturstudie;

sgkeprosess, vurdering av sgkeresultat, ssmmendrag, og analysere. Dette er fordi jeg har som
mal a finne ut hva som er forsket pa tidligere, og for a fa en oversikt over omrader som
trenger videre forskning. Det viktig at jeg ser artiklene i et starre perspektiv, altsa tidsperioden
artiklene er skrevet pa, politiske og kulturelle forhold, og med utgangspunkt i min og
forfatterens forforstaelse, dette ser jeg naermere i kapittel 3.1.2 (Bratberg, 2017, s. 44; Gilje &
Grimen, 1993, s. 151). Ved a ta hensyn til disse faktorene, kan det bidra til & danne gode
forskningsetiske kriterier, samt & skape god relabilitet og validitet for studien.

Det er ikke gjort forskning i Norge pa elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Derfor
har jeg valgt litteraturstudie som forskningsdesign. Dette for & samle kunnskap om hvordan
disse elevene blir identifisert i andre land og kulturer. Litteraturstudie er en metode brukt for a
svare pa en problemstilling og forskningsspgrsmal, eller for & finne ut hvilken kunnskap som
finnes innen et spesielt omrade (Fink, 2020, s. 6-7). | min studie har jeg bade som mal & finne

svar pa problemstillingen samtidig som jeg samler kunnskapen i forskningsfeltet pa hvordan
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identifisere stort leeringspotensial hos elever med dysleksi. Dette gjer jeg ved & forsgke &
identifisere, vurdere, velge ut, og organisere fagfellevurderte forskningsartikler for a svare pa
min problemstilling. Dette kan vaere med pa a gi meg ulike perspektiver samtidig som jeg far

oversikt over omrader i forskningsfeltet som det ma forskes mer pa.

Jeg er inspirert av hermeneutikken i min studie. Hermeneutikken er en vitenskapelig teori som
omhandler at man har en forstaelse av sin forforstaelse i forskningsfeltet (Gilje & Grimen,
1993, s. 148) Jeg er bevisst pa at jeg har forforstaelse pa tema og at dette vil pavirke
utvelgelsen og analysen av artiklene jeg bruker. Jeg anser at min forforstaelse er ngdvendig
for a forsta problemstillingen, og & kunne svare pa, problemstillingen. Samtidig ma jeg ha en
forforstaelse for & kunne a lese, analysere og tolke artiklene for a finne et dypere
meningsinnhold og & se sammenheng. Jeg tar ogsa hensyn til at min forforstaelse blir & endre
seg gjennom studien, som igjen blir & forandre min forforstaelse. Kvarv (2010, s. 141) skriver
at det blir en grad av leeringsprosess under studien ved kvalitativ forskning, og det samsvarer
med at jeg er inspirert av hermeneutikken der jeg bruker, tar hensyn til, og har en forstaelse av
min forforstaelse. Dette blir & pavirke bade analysen og resultatene i studien. Derimot ma jeg
ha en forforstaelse i tolkning av artiklene for & ha en forstaelse pa om de er av faglig kvalitet
og har forankring i god forskning. Dette bygger pa en dobbel hermeneutikk, der man ma
forholde seg til en verden som allerede er fortolket, og der man ma fortolke det som er
fortolket av andre gjennom teoretiske begreper og rekonstruerte fenomener. Det vil si at som
forsker ma man bevege seg ut av tolkninger som allerede gjort for & skape noe nytt (Gilje &
Grimen, 1993, s. 146). | denne studien skal jeg ta for meg et datamateriale som allerede er
fortolket, men jeg skal gjare en fortolkning av disse dataene i forhold til hverandre, og

dermed skapes det noe nytt.

3.1.1 Bakgrunn

Som jeg har nevnt i kapittel 3.1 er min studie en litteraturstudie av forskningsartikler som
forskningsdesign, og det er fordi at jeg skal fa svar pa min problemstilling og
forskningsspgrsmal. Fink (2020, s. 162) skriver at litteraturstudie er en metode som samler
informasjon for & svare pa en problemstilling og forskningsspgrsmal med mal om a finne ut
hva man vet om det spesifikke temaet. Ved hjelp av metoden vil jeg fa svar pa

problemstillingen og fa en oversikt over kunnskaper om identifisering av elever med stort
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leringspotensial og dysleksi. Jeg vil ogsa gjennom denne metoden fa et bilde pa hvor man ma
forske mer, samtidig som jeg samler inn ulike perspektiver.

3.1.2 Fremgangsmate

Jeg har valgt & gjere en deskriptiv litteraturstudie, dette fordi jeg er interessert i hva tidligere

forskning har funnet innen temaet hvordan man identifisere elever med stort leeringspotensial
og dysleksi. Fink (2020, s. 205) skriver at deskriptiv litteraturstudie er redegjarelsen av data

med et kort sammendrag om forskningens formal, metode, resultat, konklusjon og

begrensinger.

I min studie har jeg fire faser som er inspirert av Punch (2009, s. 98), og som bestar av
felgende: sgkeprosessen (fase 1), utvalgsprosessen (fase 2), analyse og redegjgrelse av data

(fase 3), og analyse av resultater og diskusjon av funn mot teori (fase 4).

3.1.2.1 Sgkeprosess

Jeg har brukt ulike databaser for a sgke etter forskningsartikler til studien, og har jeg benyttet
bade nasjonale og internasjonale databaser for a finne flest mulige relevante artikler. Jeg har
brukt ORIA, ERIC, Google scholar, WEB of science, og Pro Quest education database. Jeg
var klar over at det kunne finnes lite pa nasjonale databaser, og derfor valgte jeg a utvide
sgket til internasjonale databaser ogsa. Sekeprosessen ble dokumentert der resultatene ble
samlet etter det farste brede sgket (se vedlegg 1). De ulike databasene dekker ulike
forskningsfelt som igjen sikrer en bred informasjonskilde. Det er forskningsfelt under
psykologi, medisin, og pedagogikk. Jeg valgte ogsa a bruke Google scholar da man far et
bredt utvalg fra flere fagfelt, noe som resulterte i at jeg fant enkelte av artiklene. Databasene
overlappet hverandre noe, men jeg fant ogsa ulike artikler i de forskjellige databasene, og
derfor valgte jeg a bruke disse fire databasene. Jeg sakte pa Psyc info og APA Psyc Net, men
fant ingenting relevant innenfor temaet. Jeg avsluttet med et kontrollsgk, som jeg ikke
dokumenterte, i databasene IBSS og ASSIA, samt et kontrollsgk pa high 1Q i sammen med
ord som dyslexia og disability. Der var alle resultatene overlappet med de seks databasene jeg
har brukt fer, eller at det ikke resulterte i noen nye artikler. Videre tok jeg et kontrollsgk pa
sgkerord jeg hadde brukt tidligere i prosessen for a sikre at det ikke hadde kommet nye

publikasjoner som jeg ikke hadde fatt med meg. Da fant jeg en relevant artikkel som ble med
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videre i studien. Deretter valgte jeg a avslutte sgket 08.02.22. | vedlegg 1 ligger hele
sgkeprosessen dokumentert.

3.1.2.2 Utvalgskriterier

Jeg hadde satt en del utvalgskriterier allerede i den ferste delen av litteratursgket. Jeg valgte a
avgrense med at det skulle veere forskning innenfor de siste 10 arene og det matte vaere
fagfellevurdert. Dette var for a sikre meg den mest oppdaterte forskningen som allerede hadde
veert gjennom kvalitetssikring. Forskningen matte omhandle elever med stort lzeringspotensial
og en lerevanske, dysleksi eller lese- og skrivevansker. Videre avgrenset jeg ogsa med at det
store leeringspotensialet mate vaere innen det akademiske og ikke innenfor kunst eller fysiske
aktiviteter. Dette valget ble tatt for & vise at elever med stort lzeringspotensial med en
leeringsutfordring ogsa kan ha hgy faglig kompetanse innenfor akademiske fag. Artiklene
matte ogsa vaere pa enten engelsk, norsk, svensk, eller dansk, men alle funnene som blir brukt
var pa engelsk. Jeg har ogsa brukt et stort utvalg av begreper som sgkeord, da det er begrenset
forskningslitteratur pa temaet og det er mange begrep som blir brukt om elever med

leringspotensial.

Sgkerord Oria Google ERIC Web of Pro Quest
scholar Science education

Twice exceptional 24930 (2) | 90800 (0) 139 (1) 23 (1) 2 (0)

Twice exceptional and | 269 (3) 6390 (1) 7 (0) 0 358 (0)

dyslexia

Twice exceptional 1682 (0) 17300 (2) 1(0) 0 958 (2)

written difficulties

Gifted, dyslexia 3072 (1) 9970 (0) 18 (3) 0 192 (0)
Gifted, written 2332 (0) 19200 (3) 1(0) 0 2505 (0)
disabilities

Gifted, disabilities 3503 (5) 24000 (2) 275 (0) 12 (0) 1677 (1)
High achieving, 48919 (1) | 98500 (0) 5(0) 214 (0) 6669 (0)
disabilities

Twice exceptional 306 (5) 19100 (2) 43 (0) 3(0) 397 (0)
learners

Tabell 2: Sgkerord og sgkeresultater
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3.1.2.3 Analyse og redegjgrelse av data

Som nevnt tidligere skriver Gilje og Grimen (1993, s. 145) at vi ma forholde oss til en verden
som er fortolket pa forhand, men nar man forsker skal man rekonstruere fortolkningene som
er gjort. I min studie skal jeg fortolke empiri som allerede er fortolket og analysert med et mal
om & samle og organisere kunnskap om elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Da er
det viktig at jeg behersker a rekonstruere andres tolkninger, med utgangspunkt i kultur,
verdier, tidsepoker og forstaelse. Dette ma skje gjennom faglige begrunnelser og bade min og
artikkelens forfatters forforstaelse, men det er ogsa viktig at jeg skaper noe nytt med bakgrunn
i andres fortolkning (Gilje & Grimen, 1993, s. 146). Dette skjer ved a sammenlikne artiklene i
et starre perspektiv, og ved & sammenligne empiriske funn fra de ulike artiklene. Dette kan
sees i sammenheng med den hermeneutiske sirkelen, som er forbindelsene mellom det vi skal
fortolke, forforstaelsen og konteksten de star i. Man kan si at denne sirkelen er i konstant
bevegelse (Gilje & Grimen, 1993, s. 153). Som nevnt tidligere kan min forforstaelse endre
seg gjennom studien og gjennom fortolkningen far jeg en ny forstaelse som vil skape en ny
forforstaelse, som igjen kan pavirke min analyse og resultater. Dette skjer gjennom en

hermeneutisk sirkel som er i en konstant bevegelse (Gilje & Grimen, 1993, s. 155).

| denne studien har jeg farst analysert, sa fortolket analysen som blir resultatet. Analyse er a
samle inn data og dele den opp, og fortolkning er & se denne dataen i en starre sammenheng.
Analyse og fortolkning ma sees bade i sasmmenheng av hverandre, og adskilte (Johannessen et
al., 2010, s. 164). | min studie har jeg ferst analysert hver individuell artikkel for deretter &
fortolke artiklene opp mot hverandre, dette for a fa en oversikt over ulike mater a identifisere
elever med stort leeringspotensial med dysleksi. Det er derimot viktig at dette sees i
sammenheng med den hermeneutiske sirkel, ettersom forforstaelsen utvikler seg for hver
artikkel jeg leser. Dette kan pavirke bade fortolkningen og analysen av artiklene, derfor leser
jeg gjennom artiklene flere ganger for a sikre at jeg ikke gar glipp av noe essensielt i de farste
artiklene. Det er ogsa viktig at fortolkningen ma begrunnes. Gilje og Grimen (1993, s. 162)
skriver at man ma se sammenhengen om hvordan vi begrunner at en fortolkning er god eller
darlig, og nar man gjar det beveger man seg inn i den hermeneutiske sirkelen. Det vil si at nar
jeg skal begrunne tolkningen av en del av en artikkel, ma jeg ha fortolket hele artikkelen. Og
for & begrunne hele teksten ma man basere fortolkningen pa enkelte deler av artikkelen (Gilje
& Grimen, 1993, s. 162).
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Videre ma jeg i en analyse og tolkning av teksten ha en forstaelse av forfatters forforstaelse.
Gilje og Grimen (1993, s. 151) har laget tre punkter som det er viktig at man tar hensyn til,

med tanke pa forfatterens forforstaelse, i en analyse og fortolkingsprosess.

1. Forforstaelsen er ikke ngdvendigvis skrevet ned. Forfatter kan ha en oppfatning av at
fenomenet han/hun skriver om har en felles forstaelse. Da er det viktig at jeg som fortolker
tilegner meg kunnskap om tidsepoken artiklene er skrevet i, samt kulturelle verdier pa
fenomenet som forfatter er omringet av. Her kan min forforstaelse ha innvirkning pa tolking
av teksten hvis det er noen aspekter ved forforstaelsen til forfatter som jeg ikke har inkludert i
tolkningen (Gilje & Grimen, 1993, s. 151).

2. De ulike forforstaelsene henger sammen. Nar man skal orientere seg i verden er
mennesker avhengig av at forforstaelser bygger, stetter, gar i hverandre (Gilje & Grimen,
1993, s. 151). Fagfeltet i min studie kan oppleves som lite og jeg har en forstaelse for at

artiklene kan bygge pa hverandre eller pa den samme kilden.

3. Forforstaelsen er reviderbar (Gilje & Grimen, 1993, s. 151). Det foregar mye
forskning som kan forandre pa forforstaelsen til forfatter etter at artiklene er skrevet. | min
studie vet jeg at dysleksifeltet har hatt mye forskning de siste arene og jeg ma ta hensyn til at

de eldre artiklene ikke er oppdatert pa dette feltet.

Ved a ta hensyn til disse punktene nar jeg skal analysere og fortolke, og ved a ta hensyn til
bade min og forfatterens forforstaelse kan det vaere med & gke validiteten og reliabiliteten pa
forskningsprosjektet. | kapittel 4 er det et kort sammendrag av de utvalgte artiklene som skal
hjelpe meg a svare pa problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Jeg har valgt a bruke Fink
(2020, s. 205-208) sin oversikt over fokusomrader i mitt sammendrag. Fokusomrader bestar
av fem deler som er: formal, metode, resultat, konklusjon og begrensinger. Disse omradene

gir en oversiktlig og systematisk gjennomgang av artiklene (Fink, 2020, s. 205-208).

3.1.2.4 Analyse av resultat og diskusjon

Nar man skal analysere datamaterialet for studien er det to hovedmal: & organisere, analysere,
og a fortolke (Johannessen et al., 2010, s. 165). Etter jeg har gjort en analyse av tekstene, ma
jeg organisere dataen jeg har funnet i analysen, samt fortolke og analysere funnene.
Johannessen et al. (2010, s. 165) skriver at det er tre mater a organisere kvalitativ data:
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tversnittbasert og kategoribasert inndeling, kontekstuell dataorganisering, og diagram og
tabeller. Jeg har valgt & presentere og organisere data i en tabell slik at det er lettere 4 fa en

oversikt nar jeg skal gjare et fortolknings funn (Johannessen et al., 2010, s. 171).

Kvarv (2010, s. 22) skriver at a ha et klart skille pa teori og empiri kan vaere vanskelig. Nar
jeg gar inn i forskningsfeltet retter jeg fokuset mot fenomener, med min teoretiske
forforstaelse og basert pa det gjar jeg en tolkning. Altsa bestar empirien av min observasjon
av tekstene mot teoretisk forforstaelse (Kvarv, 2010, s. 22). Derimot kan man diskutere om
dette er en tolkning, og ikke empiri, ettersom jeg i min studie studerer andres empiriske funn
som jeg tolker. Jeg tok et bevisst valg om at jeg ville ha forskningsartikler som har
grunnempirien. Jeg tolker det slik at nar jeg ser artikkelens empiri i en starre sammenheng,
altsd ved & sammenligne deres funn med hverandre, far jeg nytt datamateriale som kan kalles
empiriske funn. | kapittel 5 og 6 presenterer jeg resultatet og drgfter resultatet opp mot det
teoretiske grunnlaget. Som nevnt tidligere har jeg valgt a presentere resultatet i en tabell for &
fa en oversiktlig og systematisk gjennomgang av resultatet (Johannessen et al., 2010, s. 171).

3.1.3 Awvgrensing og Kriterier

Totalt hadde jeg 43 artikler som var av interesse, der 14 ble kuttet ut med en gang pa grunn av
sprak, mangel pa fagfellevurdering, tidsepoke, eller at de ikke var innenfor temaet. Jeg fant
ingen nasjonale eller skandinaviske studier som var av interesse, sa alle artiklene er fra ulike
internasjonale studier. Videre ble de resterende 29 artiklene gjennomgatt og 15 av disse ble
kuttet, og dermed var det 14 igjen. Deretter ble alle litteraturstudiene tatt ut av studien, dette
fordi jeg vil ha artikler med tolkning basert pa grunnempiri. Tre ble kuttet pa grunn av temaet,
0g 10 ble kuttet da det ikke var forskningsbaserte artikler, eller at det var for lite studie som
var vanskelig a generalisere. Dermed satt jeg igjen med 5 artikler som omhandler elever med
stort leeringspotensial og dysleksi, og 4 artikler som omhandler elever med stort
lzeringspotensial med en laerevanske. Disse 4 artiklene omfatter elever med lese- og
skrivevansker, eller studier som spesifikt inkluderte dyslektikere. Jeg har ogsa avgrenset at det
matte veere artikler om akademisk stort leeringspotensial. Etter grundig gjennomlesing ble nok
en artikkel tatt ut av studien ettersom temaet ikke passet med problemstillingen, dermed ble

sluttresultatet at 8 artikler ble med videre i analysen.
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Artikkel 1 omhandlet identifisering av elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Denne
studien er nevnt i teoridelen i noen av de andre studiene, men jeg tolker det slik at dette

styrker resultatet av studien og derfor valgte jeg & ha den med.

Artikkel 2 skriver at studien omhandler & identifisere elever med stort laeringspotensial med
en leerevanske, men etter gjennomlesing tolker jeg det slik at studien omhandler elever med
stort leeringspotensial innenfor matematikk og at leerevansken var lese- og skrivevansker. Det
blir ikke spesifisert om det er dysleksi, men jeg tolker det slik at funnene i studien kan ha
overfgrbarhet til elever med stort leeringspotensial og dysleksi, derfor valgte jeg & ha den med

i studien. Denne artikkelen blir ogsa nevnt i noen av de andre studiene

Artikkel 3: Omhandlet det samme som artikkel to og ble valgt inn i studien pa samme

grunnlag. Denne artikkelen blir nevnt i noen av de andre studiene.

Artikkel 4 og 5: Disse to artiklene har samme datasett, men undersgker ulike
problemstillinger. Artiklene omhandler kognitive markarer for elever med dysleksi og stort
leringspotensial. Jeg valgte & ha med begge artiklene da de bygger delvis pa hverandre, men
har noe ulike resultater som er aktuell nar det gjelder & svare pd min problemstilling. Disse

artikkelen bli nevnt i noen av de andre studiene.

Artikkel 6 og 7: Har samme forfatter, men de har ulike problemstillinger og datasett. Begge
artiklene omhandlet elever med stort leeringspotensial med en leerevanske, men dysleksi som
vanske blir et av fokusomradene i studiene. Artikkel 7 undersgker validiteten til funnene i

artikkel 6, men funnene i begge artiklene er veldig relevant for & svare pa min problemstilling.

Artikkel 8: Denne artikkelen omhandler elever med stort leeringspotensial og lerevansker,
men dysleksi som vanske sto i fokus i denne studien. Denne studien er relativt lite og man kan
diskutere overfgrbarheten, men jeg valgte a inkludere studien for a fa inn studier fra flere
kulturer og land, samt at det har et veldig relevant tema jeg kan overfare til min studie for a

svare pa problemstillingen.

Figur 4 viser et diagram om hvordan artiklene henger sammen. Pilene viser hvilke artikler de
refererer til i sin studie, og at de er inspirert av hverandre. Det kan veere bade positivt og
negativt at jeg analyserer artikler som referer til hverandre. Det positiv er validiteten til

resultatet i artiklene, i og med at de gjenspeiles i andres studier, og at det viser til en viss grad
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av enighet i de forskjellige studiene. Det negative er at jeg kan fa et smalt perspektiv pa
temaet, men igjen er det omradet jeg forsker pa veldig lite, og dermed var det vanskelig a

finne helt uavhengige artikler.

Artikkel
1

Artikkel

Artikkel
| / !

Artikkel Artikkel
7 3

Py

|
Samme \
farfatter

™\
"
Artikkel
&

Figur 4: Diagram over sammenhengen mellom artiklene.

3.2 Metodisk refleksjon

N

Artikkel A
5 «——Samme

datasett

Thagaard (2018, s. 19) skriver at det er relabiliteten, validiteten, og overferbarheten som
vurderer forskningens kvalitet. Derfor vil jeg redegjere for relabiliteten, validiteten,
overfarbarheten, samt de etiske implikasjonene og begrensingene for studien. Videre redegjer

jeg kort for min forforstaelse pa temaet stort leeringspotensial og dysleksi.

3.2.1 Relabilitet

Relabilitet er datamaterialets palitelighet (Kvarv, 2010, s. 134). Dette kan gjgres pa to mater:
enten utfgre det samme prosjektet pa nytt, og hvis man far samme resultat har man sikret en
god relabilitet; eller at flere forskere undersgker samme fenomen og om resultatet blir det
samme har man en god validitet. | min studie ser man at artiklene jeg valgt har sammenheng,
eller er relativt enig i noen grunnelementer rundt problemstillingen. Samtidig sikrer jeg
relabilitet gjennom & ha gode redegjarelser for metodevalgene, dette for nettopp a oppna god
relabilitet. Dette gjar jeg ved a ha sa gjennomsiktig teori, metode og fremgangsmate som
mulig, med et mal om a skape et troverdig bilde av bade meg som forsker og av studien i seg
selv (Johannessen et al., 2010, s. 40). Et annet grep for a sikre relabilitet er at jeg ogsa har
gjort et bevisst valg om a ha sidetall i min henvisning og at sekeprosessen i sin helhet er lagt

ved som vedlegg 1. Videre kan jeg styre relabiliteten ved a apent reflektere rundt min egen
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studie og fremgangsmate. Jeg styrker ogsa relabiliteten gjennom a redegjgre for min
forforstaelse og hvordan den kan pavirke analysen og diskusjonen. Gjennom redegjgrelsen av
studien kan jeg oppna en viss grad av etterprgvbarhet, men det ma tas hensyn til tidspunktet
jeg utfarte studien pa, da man kan ikke utelukke at det kan oppsta ny kunnskap pa temaet pa

et komme seinere tidspunkt.

3.2.2 Validitet

Validitet er om datamaterialet er gyldig, altsd om man maler det man skal male i prosjektet
(Kvarv, 2010, s. 134). Det vil si at validitet er at man far et datamateriale som svarer pa
problemstillingen, og om analysen og tolkningen er i samsvar med virkeligheten. I en
litteraturstudie ma jeg vurdere gyldigheten til min egen tolkning og analyse, og vurdere de
argumentene som litteraturen viser. For & sikre validitet velger jeg a ta utgangspunkt i artikler
som er fagfellevurdert. Det er viktig a sikre at jeg bruker riktige sekeord og kategorier for a
svare pa min problemstilling. Dette gjer jeg gjennom a redegjere for alle valg jeg har tatt i
prosessen. Som nevnt tidligere kan man sikre validitet ved & se pa en artikkel i et stgrre
perspektiv. Jeg har valgt & se pa hvor studiene er fra, og har sett pa referanselistene for a fa en
oversikt pa om de er bygget pa hverandre, men ogsa tatt hensyn til bade min og forfatter sin
forforstaelse pa temaet. Figur 4 bruker jeg for & vise disse sammenhengene, og jeg har valgt a
vise det gjennom et diagram for a sikre bade validitet og relabilitet.

3.2.3 Overfagrbarhet

Overfarbarhet kan knyttes til begrunnelsen av tolkningen min som igjen kan overfares i andre
sammenhenger (Thagaard, 2018, s. 19). Jeg har gjort flere grep for a sikre overfarbarheten i
min studie. Jeg har lagt ved en redegjerelse av fremgangsmaten for studie og redegjort for
hvordan jeg har tatt valg, hvordan jeg har gjort analyse og fortolkning, og hva
utvalgskriteriene mine var for forskningsartiklene. Dette har jeg gjort for at mine funn kan
benyttes i videre studier om identifisering av elever med stort leeringspotensial og dysleksi.
Det er gjennom min redegjgrelse av fortolkninger mine at grunnlaget for overfgrbarheten blir
lagt (Thagaard, 2018, s. 195). Prinsippene jeg nevnte i kapitel 3.1.2, og redegjarelsen for
fremgangsmaten i kapitel 3.2.2, vil hjelpe & fremme min analyse og fortolkning i studien slik
at validitet og relabiliteten blir ivaretatt, slik at oppgaven kan brukes i starre sammenheng
(Thagaard, 2018, s. 195).
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3.2.4 Etiske implikasjoner

I og med studien ikke har et datamateriale knyttet opp mot enkeltindivider trengte ikke
studien & meldes opp til NSD, ettersom man da ikke ma ta hensyn til personvern. Jeg har
derimot forstatt de gvre etiske implikasjoner jeg ma ta hensyn til. For & oppna gode etiske
rammer for studien er det viktig at jeg falger god henvisningssikk (NESH, 2021, s. 13). Jeg
har strevet etter ngyaktige henvisinger og sgkt etter primeerkilder, videre har jeg tatt et bevisst
valg med & ha sidetall pa alle henvisingene mine. Dette bade for & gjere oppgaven mer
gjennomsiktig, men ogsa for & vise til hvor i teksten jeg har funnet det jeg har tolket.
Gjennom a gjare dette viser jeg respekt for de kildene jeg bruker, men det er ogsa for at andre
forskere kan etterprgve mitt materiale. Jeg prever ogsa a oppna god vitenskapelig redelighet,
altsa & oppholde og etterprgve god vitenskapelig praksis (NESH, 2021, s. 10-12). Dette gjar
jeg gjennom redegjarelser for valg og fremgangsmate i prosjektet, dette skaper ogsa god
relabilitet og validitet. Jeg gjer denne redegjarelsen i metodekapittelet, samtidig som jeg

reflekterer over funn og begrensinger i studien.

Jeg ma ogsa se pa de etiske implikasjonene ved a identifisere elever med stort
leringspotensial og dysleksi. Hvis elever selv ikke faler at det er en vanske, er det da etisk
riktig a starte en utredning og a sette en diagnose? Man ma da sparre seg selv hva formalet
med en identifikasjonsprosess er. Jeg tolker det slik at ved at disse elevene blir identifisert kan
de fa utnytte sitt store lzeringspotensial og fa en hgyere maloppnaelse enn de ville fatt om de
ikke ble identifisert. Samtidig ma man ogsa se pa om det er et forebyggende tiltak med tanke

pa utvikling av sosiale- og emosjonelle vansker.

3.2.5 Begrensninger

Seket varte over en lengere periode, og dermed kan det ha kommet nye artikler som jeg ikke
fant i tidligere sgkeprosesser. Jeg kunne ha vert mer systematisk i sekeprosessen for a sikre at
alle sgkeordene ble undersgkt i alle databasene i samme tidsramme, men jeg har gjort noen
kontrollsgk underveis for a prave a sikre dette. Noen av studiene som er med omhandler
elever med stort leeringspotensial med en leringsutfordring, som ikke er begrenset til
dysleksi. Jeg har valgt & ha disse studiene med etter gjennomlesing da de kan vaere med a
svare pa problemstillingen. De laeringsvanskene som blir nevnt, og som var med i utvalget av

elever, var lese- og skrivevansker eller spesifikke leerevansker, noe som inkluderer dysleksi pa
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grunn av diagnose manual DSM-5. Jeg er ikke sikker pa om det da inkluderer alle typer lese-
og skrivevansker, eller om de har avgrenset til dysleksi, men jeg har valgt a bruke min
forforstaelse pa dysleksi for & se om de kan vare relevant til min studie, selv om dette kan
vaere med pa & pavirke resultatet mitt. Artiklene er for det meste fra USA og dette kan vare
med pa a pavirke resultatet, ved at de har andre fremgangsmater for a avdekke stort
leeringspotensial. Hvis jeg hadde fatt et starre utvalg fra flere land kunne man ha fatt et mer
internasjonalt bilde pa problemstillingen. Videre er det begrenset med artikkelforfattere, og
artiklene basere seg pa hverandre til en viss grad. Dette kan resultere i feerre ulike
perspektiver pa temaet, men forskningsfeltet er lite, og jeg har valgt & ha de med pa bakgrunn
av at de har forskjellige problemstillinger. Noen funn kan bygge pa hverandre, men jeg tolker
det slik at dette kan styrke funnene i artiklene, og dermed styrke mine funn. Nar jeg bruker
litteraturstudie som design, sa kan en av begrensningene vaere min forforstaelse pa temaet
rundt problemstillingen. Denne forforstaelsen kan pavirke utvalget, tolkning, og analysen i
studien, som igjen kan pavirke datamaterialet og resultatet. Derfor har jeg valgt a ha en

detaljert redegjarelse av prosessen og min forforstaelse.

3.2.6 Redegjgrelse for forforstaelsen

Jeg har en forforstaelse pa dysleksi gjennom arbeid med dysleksiforbundet, gjennom emnet
Sprakvansker og Dysleksi ved UIT, og gjennom at jeg selv har dysleksi. Jeg anser det som
viktig at jeg har denne forforstaelsen pa hva dysleksi er for & kunne tolke artiklene i lys av de
kognitive utfordringene en dyslektiker har. Mange av artiklene er gamle og det er kommet ny
forskning pa dysleksi som det er viktig at jeg har med meg i tolkningen og analysen.
Forforstaelsen av stort leeringspotensial har jeg fatt av timer pa temaet gjennom utdanningen
samt at jeg har lest en del selv pa temaet. Under denne studien har det veert en laeringsprosess
pa begge temaene, dermed har min forforstaelse endret seg gjennom prosessen, men dette
anser jeg som en naturlig del i studien for at man skal ha en diskusjonsdel og en konklusjon

av studien.
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4 Analyse

| dette kapittelet blir jeg a gi et sammendrag av de atte forskningsartiklene jeg har valgt ut til &
svare pa min problemstilling. Jeg vil basere sammendragene pa Fink (2020, s. 205-208) sin
oversikt over fokusomrader i analyse. Dette vil gi en oversikt, samt en systematisk
gjennomgang av artiklene. Fink (2020, s. 205-206) sine fokusomrader er i fem deler og bestar
av: formal, metode, resultat, konklusjon og begrensinger. Farst vil jeg presentere en tabell

med oversikt over de utvalgte artiklene.

Forfatter Tittel Publisert- | Formal Land
hvor og
nar

Berninger, V. Differences Gifted A undersgke hvordan USA
W. & Abbott, between children | Child markarer for dysleksi
R.D with dyslexia who | Quarterly, opptrer hos elever med

are and are not 2013 dysleksi og hgye evner

gifted in verbal innenfor

reasoning verbalresonnering.
McCallum, R. | A model for Gifted Hadde som formal a USA
S., Bell, S. M., | screening twice- Child finne en modell for &
Coles, J. T., exceptional Quarterly, identifisere stort
Miller, K. C., students (Gifted lzeringspotensial hos
Hopkins, M. B. | with learning 2013 elever med en
& Hilton- disabilities) lzerevanske.
Prillhart, A. Within a response

to intervention

paradigm
Bell, S. M., Comparing Journal for | Undersgker om man kan | USA
Taylor, E. P., prospective the bruke nasjonale tester til
McCallum, R. twice-exceptional a identifisere elever med
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S., Coles, J. T. | students with education of | stort leeringspotensial
& Hays, E. high-performing | the gifted med en leringsvanske.
peers on high-
stakes tests of 2015
achievement
van Viersen, S., | Risk and Annals of Undersgker risiko- og Nederland
de Bree, E. H., | protective factors | Dyslexia beskyttelsesfaktorer til
Kroesbergen, E. | in gifted children elever med stort
H., Slot, E. M. | with dyslexia 2015 leeringspotensial og
& de Jong, P. F. dysleksi. Med mal om a
finne underliggende
kognitive profiler og
maskeringseffekten til
disse elevene.
van Viersen, S., | High reading Journal of Undersgker hvordan Nederland
Kroesbergen, skills mask Learning elever med stort
E., Slot, E. & de | dyslexia in gifted | Disabilities | lseringspotensial og
Bree, E children dysleksi kan maskere og
2016 kompensere sine lese- og
skrivevansker.
Maddocks, D. The identification | Gifted A undersgke gyldigheten | USA
L.S. of students who Child 0g nytten av de
are gifted and Quarterly forskjellige
have a learning identifikasjonskriteriene
2018

disability: A
comparison of
different

diagnostic criteria

for elever med stort
leeringspotensial og

lerevanske.
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psychometric and
dynamic
assessments for
identifying
cognitive
characteristics of
twice-
exceptional
students

a undersgke hvordan
psykometriske og
dynamiske vurdering kan
identifisere elever med
stort leeringspotensial og

lerevanske.

Maddocks, D. Cognitive and Gifted Formalet med studien USA
L.S. achievement Child var a gi empirisk
characteristics of | Quarterly, informasjon om de
students from a kognitive markarene,
national sample 2020 samt
identified as prestasjonsmarkarene til
potentially twice elever med stort
exceptional leeringspotensial med
lerevansker, med mal
om at denne elevgruppen
skal bli identifisert og fa
Statte.
Al-Hroub, A. Utility of 2021 Formalet med studie var | Libanon

Tabell 3: Oversikt over utvalgt forskningsartikler

4.1 Differences between children with dyslexia who are and are not

gifted in verbal reasoning

Formal

| studien utfart av Berninger og Abbott (2013, s. 225), fortalte foreldre at de hadde

vanskeligheter med a fa skolen til & forsta elevens behov, da eleven hadde utfordringer innen

lesing- og skriving, men hgye evner innen verbal resonnering. Foreldrene fortalte at de

opplevde at skolen ikke forsto at eleven hadde en laerevanske, men derimot oppfattet det som
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om eleven manglet motivasjon og ikke var villig til & jobbe hardt nok (Berninger & Abbott,
2013, s. 225). Formalet med Berninger og Abbott (2013) sin studie var a undersgke om det
var forskjeller mellom markarene for dysleksi for gruppen elever med hgye evner pa verbal
resonnering, sett i forhold til elever uten disse evnene. Forskningsteamet utviklet derfor to
hypoteser & forske videre pa (Berninger & Abbott, 2013, s. 225).

a) Elever med stort leringspotensial og dysleksi som har en over gjennomsnittlig evne
innen verbal resonnering klarer seg bedre nar det kommer til lesing, skriving og
morfologiske og syntaktiske ferdigheter (Berninger & Abbott, 2013, s. 223).

b) Elever med stort leringspotensial og dysleksi har vansker i verbalt arbeidsminne, der
man ser vansker ved fonologisk og ortografisk lagring, prosessering av ordform,
evnen & navngi og skrive ortografiske symboler, samt oppmerksomhet (Berninger &
Abbott, 2013, s. 223).

Metode

En longitudinell genetikkstudie over 6 ar som startet i 1995. Der var 174 elever var med fra 1
— 9 klasse. 31 elever ble scoret med verbal resonnering i gjennomsnitts omradet. 33 elever ble
scoret over gjennomsnittet (Berninger & Abbott, 2013, s. 225). De ble testet med WISC-I11I
med tre deltester: likheter, vokabular og forstaelse innenfor verbal resonnering. Dette var i en
stor studie for familier som har historie med dysleksi (Berninger & Abbott, 2013, s. 225).
Denne studien skiller seg fra andres studier pa elever med stort leeringspotensial og en
leerevanske fordi denne studien ble utfert i et familiegenetisk prosjekt (Berninger & Abbott,
2013, s. 223).

Resultat

Elever som scorer hgyt pa tester som handler om verbal resonnering kan skjule sin dysleksi,
med mindre testen spesifikt tar for seg de kognitive markgrene (Berninger & Abbott, 2013, s.
223). Resultatet viser at det ikke er store forskjeller pa de to gruppene innen de falgende
kategorier: verbalt arbeidsminne, ortografisk koding, hurtigbenevning, fonologisk bevissthet,
eksekutive funksjoner, fleksibelfokus, fokus over tid. Dette viser at elever med stort
leeringspotensial og dysleksi har de kognitive markarene for dysleksi (Berninger & Abbott,
2013, s. 227-228). Resultatet viser derimot ogsa at de elevene som scoret hgyt pa tester for
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verbal resonnering har markant hgyere evner innen morfologi og syntaks som ikke krevde
lesning, men ble lest hgyt. De hadde ogsa hgyere score enn andre grupper og lese- og
staveferdigheter pa ordniva (Berninger & Abbott, 2013, s. 228). Dette viser at elever med
stort leeringspotensial og dysleksi har hgyere sprakferdigheter som ikke er innenfor
dysleksimarkgrene (Berninger & Abbott, 2013, s. 228).

Konklusjon

Nar det gjelder tester som omhandler verbal resonnering, ser man at elever som scorer hgyt
har gode ferdigheter innenfor muntlig og skriftlig sprak. De kan derfor skjule en
dysleksidiagnose, men de har fortsatt de kognitive markgrene for dysleksi (Berninger &
Abbott, 2013, s. 228-229). Av dette kan man se at disse elevene ikke far brukt sitt
leringspotensial og at deres prestasjoner er lave, da de bruker mye energi pa & kompensere for
de kognitive markerene for dysleksi (Berninger & Abbott, 2013, s. 229). For a sikre at disse
elevene far brukt sitt store leeringspotensial er det viktig at de blir identifisert tidlig og far
tilrettelegning. Dette krever at lzerere i skolen har tilstrekkelig kunnskap, bade for a
identifisere disse elevene, samt ogsa for & kunne tilrettelegge. En annen viktig faktor er et
tverrfaglig samarbeid mellom stgtteinstanser som PPT, logopeder, leseveiledere og sa videre.
(Berninger & Abbott, 2013, s. 230). Det trengs ogsa mer forskning pa de ulike typene stort
leringspotensial i flere kulturer og skolemiljg (Berninger & Abbott, 2013, s. 231).

Begrensinger

Denne studien tok bare for seg elever med dysleksi og stort leringspotensial som scorer hgyt
pa tester innen verbal resonnering. De tok ikke med elever med andre typer stort
leringspotensial og dysleksi (Berninger & Abbott, 2013, s. 230). Funnene i denne studien bar
bare generaliseres til elever fra familier som har dysleksi i flere generasjoner (Berninger &
Abbott, 2013, s. 230).

4.2 A model for screening twice-exceptional students (Gifted with

learning disabilities) Within a response to intervention paradigm

Formal
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Malet med denne studien var a finne en modell for & screene elever med lerevansker for &
identifisere stort leeringspotensial. De brukte tester for a avdekke stort lzeringspotensial

innenfor matematikk, hos elever med lese- og skrivevansker.
Metode

1242 elever i tredjeklasse var med fra 8 forskjellige grunnskoler fra samme skoledistrikt over
en periode pa 3 ar (McCallum et al., 2013, s. 209). Datasettet ble hentet av lzrere og lese- og
skriveveiledere som ble opplart pa MIR:R og MIR:M testene (McCallum et al., 2013, s. 212-
213). Dette er tester innenfor lesing og matematikk, og da ma man ta i betraktning at noen
elever med en leerevanske med stort leeringspotensial kan ha vansker innen dette omradet, og
derfor ikke bli identifisert av denne metoden (McCallum et al., 2013, s. 219). Elevene matte

farst vise avvik pa leseferdigheter far de tok matematikktesten, med hjelp til 2 lese.
Resultat

Prosessene i denne studien er ny nar det kommer til 4 screene elever med stort
leeringspotensial med en leerevanske (McCallum et al., 2013, s. 215). | denne studien matte
elevene score ekstremt hgyt pa testene for a fa status som elev med stort lzeringspotensial med
en leerevanske. Eleven matte oppna en score fra 124-143 pa matematikk testen og et avvik pa
lesetesten (McCallum et al., 2013, s. 215). Elevene matte vise stort avvik pa matteoppgaver
med tekst kontra matteoppgaver uten tekst (McCallum et al., 2013, s. 217).

Konklusjon

| USA brukes Rtl-screeningsverktgy for a prgve a identifisere elever med en laerevanske.
Dette skaper problemer, da dette er et verktay som bare screener etter vansker og ikke etter
styrker (McCallum et al., 2013, s. 217-218). Denne studien viser at MIR CBM testene kan
brukes i en prosess for a avdekke stort akademisk leeringspotensial i matematikk, men at det
trenges mer forskning for a avklare om disse testene er tilstrekkelig til a identifisere elever
med stort leeringspotensial med en laringsvanske (McCallum et al., 2013, s. 218). Man ma ta
i betrakting at det er flere typer leerevansker, og at stort leeringspotensial kan opptre pa
forskjellige omrader som disse testene ikke greier a avdekke (McCallum et al., 2013, s. 219).
Denne studien ma anses pa som en innledning til & avdekke en elev med stort leeringspotensial

med en lerevanske, og at det kreves mer forskning pa omradet for a finne gode psykometriske
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tester som kan brukes ved identifisering. Man ma ha som mal at man skal fa redusert
maskeringseffekten til disse elevene med a ha et bredt spekter av gode tester for denne

gruppen elever (McCallum et al., 2013, s. 219).
Begrensinger

Studien hadde bare elever fra tredje klasse fra sgrlige USA sa det var en begrensing pa
randomisering. I tillegg ma man ikke generalisere resultatene til MIR testen, dette ma sees pa
som eksperimentelt, da det trenges mer forskning pa MIR og intervensjoner (McCallum et al.,
2013, s. 219). Denne metoden har ikke fanget opp alle elever med stort leringspotensial med
en leerevanske, ettersom denne studien ma sees pa som en innledende introduksjon pa
identifisering av denne gruppen elever. Det trengs mer forskning med flere screeningsverktay

for & fange opp denne heterogene gruppen elever (McCallum et al., 2013, s. 219).

4.3 Comparing prospective twice-exceptional students with high-

performing peers on high-stakes tests of achievement

Formal

Denne studien hadde som mal & se pa hvordan elever med stort leeringspotensial med en
lerevanske scoret pa nasjonale tester, og om disse testene kunne brukes til & identifisere

denne gruppen elever (Bell et al., 2015, s. 294).
Metode

1242 elever fra 3-klasse var med pa studie fra et skoledistrikt i sgrast USA, som inkluderte 8
grunnskoler. Det ble sett pa testresultatet til elever som potensielt kunne ha stort
lzeringspotensial og lerevansker (Bell et al., 2015, s. 300). Resultatene ble sammenlignet med
elever som var hgyt presterende. De sa pa testresultatene til nasjonale tester pa matematikk og
lesing, der elevene ble testet pa begynnelsen, midten og slutten av skolearet (Bell et al., 2015,
s. 300).

Resultat

Disse testene kan brukes som et utgangspunkt for a identifisere disse elevene, men flere
verktgy og tverrfaglig samarbeid er ngdvendig for & avdekke et stort leeringspotensial hos
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elever med leerevansker (Bell et al., 2015, s. 303). Det var ogsa korrelasjonskonflikt mellom
testene, noe som ma verifiseres av en grundig analyse. (Bell et al., 2015, s. 303). Denne
studien viser en maskeringseffekt av leseferdigheter pa matteprestasjoner hos elever med stort
leringspotensial med en lerevanske. Studien viser ogsa at det store leeringspotensial kan bli

maskert av lerevansken (Bell et al., 2015, s. 308).
Konklusjon

Det ble oppdaget at elever med stort lzeringspotensial med en laerevanske kan maskere sitt
leringspotensial i matematikk, med tanke pa lese- og skrivevansker. Dette viser at det kreves
en omfattende identifiseringsprosess for a oppdage elever med stort leringspotensial med
leerevansker (Bell et al., 2015, s. 311-312). Denne studien konkluderer med at nasjonale tester
kan brukes for & oppdage elever med stort leeringspotensial og leerevanske, men de setter ogsa
begrensinger for & avdekke, da en stor del av denne gruppen fortsatt blir uoppdaget. Testene
kan derimot vaere en del av en prosess, men man ma ha i tankene at leeringspotensialet ikke
ngdvendigvis blir avdekket av disse testene (Bell et al., 2015, s. 312). Personer som skal
identifisere elever med stort leeringspotensial med en laerevanske ma veere klar over
egenskapene og begrensningene til testene som skal brukes (Bell et al., 2015, s. 309). Det ma
ogsa et paradigmeskifte til slik at disse elevene blir anerkjent og akseptert av lzrere og
foreldre. De ma ha kjennskap til kjennetegnene til en elev med stort leeringspotensial med
lzerevansker, kjennetegn som kan inkludere: avansert vokabular, analytiske evner, kreativ,
problemlgsende, resonneringsevne, forstyrrende atferd, overfglsom, lav selvtillit og ha
tilegnet seg innleert hjelpelgshet (Bell et al., 2015, s. 310). Man burde ogsa merke seg de
elevene som uttrykker frustrasjon over manglende evne til 3 mestre akademiske oppgaver.
Disse elevene kan utvikle depresjon og angst hvis det ikke kommer intervensjoner som

dekker bade det store leringspotensialet og leringsvansken (Bell et al., 2015, s. 310).
Begrensinger

Begrensinger i studien er at noen av testene har begrenset psykometriske egenskaper. Det sees
ogsa som ngdvendig a forske mer pa maskeringseffekten pa elever med stort leeringspotensial
og leerevansker (Bell et al., 2015, s. 311). Dette for a sikre identifisering av disse elevene. Pa

bakgrunn av de testene som ble brukt er ikke alle elever med stort leeringspotensial med en
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leerevanske med i denne studien, altsa de forblir uoppdaget (Bell et al., 2015, s. 311). Denne
studien hadde fokus pa elever med spesifikke leerevansker (Bell et al., 2015, s. 311).

4.4 Risk and protective factors in gifted children with dyslexia

Formal

Denne studien undersgker risiko- og beskyttelsesfaktorer til elever med stort leeringspotensial
og dysleksi, for & finne underliggende kognitive profiler og kompensasjonsmulighetene til

disse elevene (van Viersen et al., 2015, s. 178).
Metode

Det var 73 elever fra 2.-4. klasse med i studien, og disse ble delt i tre grupper. Elever med
stort leeringspotensial med dysleksi (E2D), elever med dysleksi (D) og en kontrollgruppe (K)
(van Viersen et al., 2015, s. 181). Elevene ble vurdert pa kognitive evner gjennom a bruke
WISC-III, leseferdigheter gjennom testene EMT og Klepel som a ta tiden pa oppleste non-
ord. Fonologiskbevissthet og benevningshastighet ble testet gjennom FAT. Arbeidsminne der
verbal- og visuelt korttidsminne ble testet AWMA batteriet, og sprakferdighetene ble testet
ved CELF-4 (van Viersen et al., 2015, s. 181-183). Dette for & kartlegge de generelle
kognitive ferdighetene og kontrollere at elevene var i riktig gruppe (van Viersen et al., 2015,
s. 181). Det ble brukt en bayesiansk metode for analyse, dette for a ha muligheten til & bruke
forkunnskaper for & lage hypoteser og konkurrerende hypoteser som representerer spesifikke
forventinger eller synspunkter (van Viersen et al., 2015, s. 184). Byesiansk metode er en
analyse av datamateriale som har mye usikkerhet ved seg, og der datamaterialet har et lite
utvalg. Denne modellen gir mulighet til & formulere og evaluere hypoteser basert pa
forkunnskaper, der man sammenligner konkurrerende hypoteser som er like og ulike.
Modellen kan analysere der det er problemer knyttet til malefeil ved testene (van Viersen et
al., 2015, s. 185).

Resultat
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etal., 2015, s. 188)

van Viersen et al. Stort Dysleksi Kontroll
(2015, s. 186-193) leeringspotensial og
dysleksi
Leseferdigheter (van | Normal Svak Normal
Viersen et al., 2015,
s. 187)
Fonologisk Mindre Svak Svak Normal
bevissthet (PA) (van
Viersen et al., 2015,
s. 187)
Benevningshastighet | Mindre Svak Svak Normal
(RAN) (van Viersen
etal., 2015, s. 186)
Arbeidsminne Mindre svak Svak Normal
(VSTM)(van
Viersen et al., 2015,
s. 186-187)
Sprak (van Viersen | Normal Svak Normal

Man ma ta i betraktning at resultatene til elever med stort leeringspotensial med dysleksi pa

PA og VSTM kan veere pavirket av «task impurity problems». Man ser at verbalt

korttidsminne er svekket hos gruppen bestaende av elever med stort lzeringspotensial og

dysleksi, dette er pa grunn av vansker med fonologisk bevissthet (van Viersen et al., 2015, s.

194).

Konklusjon
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Man vet at de kognitive markarene for dysleksi kan oppsta pa tross av 1Q verdier. Hos elever
med dysleksi og stort leeringspotensial ser man at leseferdigheter er gode pa bakgrunn av godt
vokabular som farer til hgyere kjennskap til ord (ortografisk lesing) (van Viersen et al., 2015,
s. 195). | denne studien ble det ikke pavist bevis for at det store leeringspotensialet
kompenserer for de kognitive vansker man har ved dysleksi. Ved diagnostisering pa
adferdsniva kan det skape problemer for diagnostiseringen hvis eleven ikke blir diagnostisert
riktig (van Viersen et al., 2015, s. 195). Man ser at barn med dysleksi og stort
leringspotensial laerer seg strategier pa orografisk lesing som innebzrer at av de kan
gjenkjenne lange og kompliserte ord, dette blir brukt for & kompensere for de fonologiske
vanskene (van Viersen et al., 2015, s. 196). Det ma forskes videre pa om disse elevene
opplever pedagogiske problemer pa bakgrunn av deres problemer med leseferdigheter. Det
ma ogsa innhentes mer informasjon hvordan kompensasjonsferdigheten bidrar til
leseprosessene. Elever med stort leeringspotensial og dysleksi skiller seg ut fra de andre
gruppene i forhold til leseferdighets nivaer og alvorlighetsgrad pa dysleksien, og dette ma

man forske mer pa for a finne ut hvorfor (van Viersen et al., 2015, s. 195).
Begrensinger

Denne studien hadde ikke mulighet til & direkte teste kompensasjonsmekanismer og
maskeringseffekten, men ble tolket ut fra analysen av testene. Utvalget av elever var ogsa lite,
og derfor ble bayesiansk tilnserming brukt, av den grunn ma resultatene tolkes med
forsiktighet til man far mer forskning med stgrre randomisert gruppe (van Viersen et al.,
2015, s. 195).

4.5 High reading skills mask dyslexia in gifted children

Formal

Denne studien undersgker hvordan elever med stort leeringspotensial og dysleksi kan maskere
sine lese- og skrivevansker og hvordan de kompenserer for vanskene sine (van Viersen et al.,
2016, s. 189). Denne studien gikk utfra en hypotese der man antar at elever med stort
leringspotensial og dysleksi har bedre leseferdigheter enn elever med dysleksi (van Viersen et
al., 2016, s. 189).

Metode
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Studien besto av 121 nederlandske grunnskoleelever fra andre klasse. De ble delt i fire
grupper: Kontroll gruppe, Elever med dysleksi, Elever med Stort leeringspotensial og Elever
med stort leeringspotensial og dysleksi (van Viersen et al., 2016, s. 191). Gjennom testing ble
det kontrollert at eleven var i riktig gruppe. Denne studien har samme datamateriale som i
studie av avsnitt 4.4; det vil si at testene som ble brukt var WISC-I11, leseferdigheter gjennom
testene EMT og Klepel som 4 ta tiden pa oppleste non-ord. Fonologiskbevissthet og
benevningshastighet gjennom FAT. Arbeidsminne der verbal- og visuelt korttidsminne ble
testet gjennom AWMA batteriet, og sprakferdigheten ble testet med CELF-4 (van Viersen et
al., 2016, s. 192). Eleven ble rekruttert gjennom kontakt med skolepsykologer. Trente
veiledere utfarte testene pa eleven der gkten varte mellom 2-3 timer (van Viersen et al., 2016,
s. 192-193). Utfra testresultatene ble en Bayesiansk analyse utfart - ved a velge denne
metoden kan forkunnskaper brukes til a lage hypoteser som nevnt tidligere i artikkel over (van
Viersen et al., 2016, s. 195).

Resultat

Analysen viser at elever med stort laeringspotensial med dysleksi har bedre leseferdigheter
enn elever med dysleksi, men darligere leseferdigheter enn kontrollgruppen. Gruppen med
elever med stort lzeringspotensial hadde bedre score enn alle gruppene pa leseferdighetene
(van Viersen et al., 2016, s. 194). Pa sprak scoret elever med stort leeringspotensial hgyest av
alle gruppene, men elever med stort leeringspotensial med dysleksi scoret hgyere enn gruppen
med dysleksi og kontrollgruppen (van Viersen et al., 2016, s. 194). Pa testen om ordforrad
scoret gruppen med elever med stort leeringspotensial og gruppen med elever med stort
leringspotensial med dysleksi omtrent likt, og de hadde de hgyeste scorene sammenlignet de
andre to gruppene (van Viersen et al., 2016, s. 194-195).

Konklusjon

Hypotesen om at elever med stort leeringspotensial med dysleksi hadde bedre leseferdigheter
enn elever med dysleksi ble bekreftet (van Viersen et al., 2016, s. 195). Hypotesen om at
elever med stort leeringspotensial og dysleksi har spesifikke kognitive profiler pa vansker med
dysleksi, og styrker gjennom stort leeringspotensial som kan kompensere for underliggende
vansker er ogsa bekreftet (van Viersen et al., 2016, s. 195). Resultatet viser at non-ords
lesetest ikke er en egnet screeningsmetode for elever med stort leeringspotensial og dysleksi
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(van Viersen et al., 2016, s. 196). Denne studien viser at elever med dysleksi og
storlaeringspotensial har bedre leseferdigheter enn elever med bare dysleksi. Elever med
dysleksi og stort leeringspotensial har en unik kognitiv profil som har mangler knyttet til
dysleksi og styrker knyttet til det store leeringspotensialet. De har moderate vansker knyttet til
fonologi som blir styrket av arbeidsminne og generelle sprakevner (van Viersen et al., 2016,
s. 196). Elever med stort leeringspotensial og dysleksi er en spesiell gruppe innenfor elever
med stort leeringspotensial med en laeringsvanske. De krever sine egne skreddersydde kriterier
innenfor diagnostikk som tar hensyn til bade det store laeringspotensialet og
maskeringseffekten disse elevene har (van Viersen et al., 2016, s. 197). Videre studier burde
veere longitudinelle eller tverrsnittsstudier for a studere utviklingen til disse elevene i
oppvekst og i voksenalder. Det ma ogsa forskes pa de kognitive markarene til disse elevene,

da de kan hjelpe i & identifisere disse elevene (van Viersen et al., 2016, s. 196).
Begrensinger

Man ma se testsvarene pa fonologiskbevissthet og benevingshastighet i ssmmenheng med at
elever med stort lzeringspotensial og dysleksi kan prestere bedre i oppgaver der de ma svare
raskt (van Viersen et al., 2016, s. 195).

4.6 The identification of students who are gifted and have a learning

disability: A comparison of different diagnostic criteria

Formal

A identifisere elever med stort lzeringspotensial og leerevansker er vanskelig, og det er delvis
pa grunn av uenigheter rundt identifikasjonskriterier (Maddocks, 2018, s. 175). Denne studien
hadde som formal & sammenligne forskjellige diagnosekriterier for & se hvordan disse
kriteriene opererer (Maddocks, 2018, s. 178).

Metode

Dataen fra denne studien ble hentet fra K-12 testen som ble utfart pa elever i skolealder. Det
var 4783 elever tilfeldig valgt fra standardutvalget. Dette er et datamateriale fra ar 2000 og det
representerer folk fra hele USA, sa man kan si at det var en godt randomisert studie
(Maddocks, 2018, s. 178). Datamaterialet besto av to tester som var: Woodcock-johnson 111

o1



og tests of achievement. Disse testene er en alderstandardisert test for kognitive og
akademiske evner (Maddocks, 2018, s. 178). Det ble satt seks kriterier for stort

lzeringspotensial og fire kriterier for leerevanske (Maddocks, 2018, s. 179).
Resultat

Ingen av elevene med en fullskala 1Q-score pa 130 oppfylte kriteriene for leeringsvanske. Hvis
man brukte denne identifiseringskriterien ville antall elever med stort laeringspotensial og en
lzerevanske veert begrenset eller potensielt null (Maddocks, 2018, s. 186). Videre viser
resultatene at en intraindividuell tilneerming for a screene for leerevansker hos elever med stort
leeringspotensial ma til for & identifisere de. Det at de ikke blir identifisert med en
leringsvanske tidlig kan pavirke grunnleggende lese og skriveferdigheter, og ogsa
matematiske ferdigheter. De kognitive markarene til elever med stort leeringspotensial med en
lerevanske kan pavirke bade prestasjon og identifikasjonsprosessen (Maddocks, 2018, s.
186). Videre viste resultatet at elever med hgye forekomster av kognitive vansker at de scorer
gjennomsnittlig eller hgyt gjennomsnittlig pa evnetestene, men overlegent hgyt pa
resonneringsevner. Dette kan sees i samsvar med maskeringseffekten, altsa at de kognitive
sviktene pavirker scoren slik at det store leeringspotensialet blir uidentifisert. Resultater statter
bruk av alternative kriterier for stort leeringspotensial for a kunne identifisere denne gruppen
elever (Maddocks, 2018, s. 187). Denne studien viser at ved & kombinere disse
identifikasjonskriteriene kan det bidra til & ke ngyaktigheten i & identifisere elever med stort

lzeringspotensial med en leerevanske (Maddocks, 2018, s. 187).
Konklusjon

Studien konkluderte med at ingen av de identifikasjonskriteriene passet for elever med stort
leringspotensial med en lerevanske nar de ble brukt individuelt. Her ma man i
identifiseringen bruke individuelt tilpassede tester bade for & identifisere leerevansker og stort
leeringspotensial. Samlet sett fremhever resultatet at det er ngdvendig med en individuelt
tilpasset identifiseringprosessen, der bade styrker og vansker er i fokus samtidig (Maddocks,
2018, s. 189).

Begrensinger
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Denne studien begrenser generaliseringen ved at datasettet var begrenset til kognitive evner
og akademiske evner, men ikke stort lzeringspotensial pa andre omrader. | tillegg ma man ta i
betraktning at resultatene er pa nasjonale normer og tar ikke hensyn til de lokale

identifiseringskriteriene som kan veere til stede (Maddocks, 2018, s. 189).

4.7 Cognitive and achievement characteristics of students from a

national sample identified as potentially twice exceptional

Formal

Studien hadde som formal & identifisere kognitive og akademiske egenskaper hos elever med
stort leeringspotensial med en leerevanske (Maddocks, 2020, s. 3). Malet var a gi lerere og
psykologer en enklere og mer ngyaktig mate a identifisere elever med stort leeringspotensial
med en leeringsvanske (Maddocks, 2020, s. 6). Et av forskningsspgrsmalene var om
identifikasjonskriteriene funnet i artikkel 6 har gyldighet (Maddocks, 2020, s. 6).

Metode

Denne studien skulle analysere data som allerede var innhentet, sa studie i seg selv innhenter
ikke datamaterialet. Datamaterialet er en nasjonal screening som representerer 3865 elever fra
USA. Testene som ble brukt var Woodcock- johnson IV og tester av kognitive evner og
prestasjoner (Maddocks, 2020, s. 6). Elever ble klassifisert med stort leeringspotensial hvis de
hadde en score pa 120 eller hgyere pa resonnering- og forstaelsesferdigheter. Disse deltestene
er relativ lik WISC-1V, men det brukes ikke resultater innenfor visuell prosesserings scorer

for & identifiserer stort leeringspotensial (Maddocks, 2020, s. 7).
Resultat

Kriteriene som ble satt identifiserte 683 elever med potensialet for stort leeringspotensial og
99 studenter som hadde potensialet for stort leringspotensial med en leerevanske, men kun 6
elever med en leerevanske oppnadde en score pa 120 eller hgyere pa resonnerings- og
forstaelsesevner (Maddocks, 2020, s. 9). Studie viser et stort avvik mellom resultatene av
deltester og oppsummerende kognitive resultater, noe som gjar det vanskelig a tolke, og dette
er noe som ofte skjer med elever med stort leeringspotensial (Maddocks, 2020, s. 13). Dette er
resultat som stemmer overens med kompensasjonsferdigheter og maskeringeffekten hos
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elever med stort leeringspotensial og lerevansker. Studie dokumenterte betydelig
heterogenitet blant elever med stort leeringspotensial med leerevansker, derfor er det viktig &
presisere at de kognitive uttrykkene og prestasjonsuttrykkene i denne studien kjennetegner
mange elever med stort leeringspotensial med leerevansker, men ikke alle (Maddocks, 2020, s.
14). Resultatet av studien tyder pa at identifikasjonskriteriene som ble brukt oppnadde en
rimelig validitet. Denne studien kan oppleves som strengere da den krevde en kognitiv vanske
hos eleven (Maddocks, 2020, s. 15).

Konklusjon

Denne studien identifiserte noen kognitive egenskaper, og prestasjonsegenskaper til elever
med stort leeringspotensial med leerevansker, men disse egenskapene ma forstas kun som
mulige indikasjoner pa disse elevene. For at et individ skal bli klassifisert med stort
leringspotensial med leerevansker ma det utfares en psykoedukativ evaluering, der man har
fokus pa bade styrker og vansker samtidig (Maddocks, 2020, s. 15). Studien viser at
maskerings- og kompensasjonsferdigheter kan skjule elevens store leeringspotensial og
lerevansker (Maddocks, 2020, s. 16). Studien konkluderte med at for & enklere identifisere
elever med stort lzeringspotensial med en laerevanske burde man ha fokus pa verbale- og
resonneringsevner som et identifikasjonstiltak, i stedet for full evnescore pa testene
(Maddocks, 2020, s. 16).

Begrensinger

Denne studien fokuserte pa elever som hadde hgye resonneringsevner og derfor kan det vaere
vanskelig & overfgre det til andre omrader der elever har stort laeringspotensial. Studien hadde
et begrenset krav angaende til leerevansker, noe som betyr at enkelte elever ikke blir
identifisert pa bakgrunn av disse kriteriene (Maddocks, 2020, s. 16).

4.8 Utility of psychometric and dynamic assessments for identifying

cognitive characteristics of twice- exceptional students

Formal
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Hensikten med studien var & undersgke nytten av psykometrisk- og dynamisk verktgy for &
identifisere elever med stort leeringspotensial innenfor matematikk med spesifikke
lzerevansker (Al-Hroub, 2021, s. 1).

Metode

Dette var en casestudie som besto av to pedagogiske psykologer. Det ble valgt ut 30 elever,
16 jenter og 14 gutter fra alderen 10 — 11 ar. Elevene tilharte 3 offentlige skoler fra Jordan pa
femte og sjette klassetrinn. Disse elevene ble nominert av sine leerere og videre evaluerte av
pedagogiske psykologer. Til sammen ble 800 elever nominert der disse 30 elevene ble valgt
ut (Al-Hroub, 2021, s. 3). Ulike typer testverktay ble bruk da det store leeringspotensialet i
matematikk og leerevansken skulle identifiseres. Videre ble det utfart en WISC-I11- Jordan
test og en dynamisk matematikkvurdering. Den dynamiske testen ble utfart i 3 faser der syv
matematiske omrader ble testet (Al-Hroub, 2021, s. 3). Det ble ogsa utfart en perseptuell
ferdighetstest som gir en profil av styrker og vansker som er assosiert med spesifikke
lerevansker. Videre ble de grunnleggende sprakferdighetene i arabisk screenet gjennom en
diagnostikk skala (Al-Hroub, 2021, s. 4).

Resultat

Resultatet viser at elevene havner under fire grupper: elever med vansker med auditive
prosesseringsferdigheter, elever med vansker med visuelle prosesseringsferdigheter, elever
med béde auditive og visuelle prosesseringsferdigheter, og elever uten tilsynelatende
perseptuelle problemer (Al-Hroub, 2021, s. 5). Elevene viste ogsa darlige lese- og skrive
ferdigheter (Al-Hroub, 2021, s. 5).

Konklusjon

Ingen av de individuelle testene klarte a identifisere elever med stort leeringspotensial i
matematikk og laerevansker, men testene komplimenterer hverandre, dermed konkluderes det
med at det ma en flerdimensjonal vurdering til for kunne identifisere disse elevene, samt at en
dynamisk test kan ha gode predikasjoner for identifisering. Psykometriske tester kan ikke sees
som en motsetning av en dynamisk test, men ved identifisering av elever med stort

leeringspotensial med en laerevanske kan de komplimentere hverandre (Al-Hroub, 2021, s. 7).
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Begrensinger

Studiens utvalg kan ikke betraktes som representativ for alle elever med stort laeringspotensial
med leerevansker. Det ble ikke gjort en studie om gyldigheten med testverktayene som ble

brukt. Det ma ogsa sees i sammenheng med at det finnes fa verktay for a identifisere denne

gruppen elever (Al-Hroub, 2021, s. 7).
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5 Resultat

| dette kapitelet presenterer jeg resultatet av analysen. Resultatet blir satt i en tabell for en mer

oversiktlig og systematisk gjennomgang av funnene i analysen(Johannessen et al., 2010, s.

171).

Ar | Forfatter | Arst | Tema Funn Videre

tik all forskning

kel

nr:

1 Berninger, | 2013 | Identifiserin | Elever med stort Det ma forskes
V.W. & gveda leeringspotensial og dysleksi mer pa de ulike
Abbott, R. kartlegge som har hgy score pa verbal omradene som
D verbalreson | resonneringstesten kan maskere | stort

nering hos | sin dysleksi. leeringspotensia
elever med | kan omfatte.
dysleksi og Resultatet viser at elever med

hvordan stort leeringspotensial og Det er ogsa

maskeringse
ffekten er
péa de som
har god
verbal

resonnering

dysleksi kan maskere
markgrene for dysleksi ved a
kompensere pa andre mater,

men markgrene er der.

Elever med stort
leeringspotensial og dysleksi har
veldig gode sprakferdigheter
som ikke omfatter markarene
for dysleksi. Derfor kan de ogsa
ha relative gode lese- og
skriveferdigheter.

Elever med stort
leringspotensial og dysleksi ma

ngdvendig med
videre
forskning innen
identifikasjon
0g
intervensjoner
pa de ulike
leerevanskene
og stor
leeringspotensia
I, iulike
kulturer og

skolemiljg.
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fa tilrettelagt for dysleksien sin
slik at de far utnyttet sitt store

leeringspotensial.

Resultatet viser at elever med
stort leeringspotensial og
dysleksi kan ha godt verbalt
sprak som kan maskere deres

vansker i skriftspraket.

Disse elevene anstrengelser seg
mer, jobber hardere og lengere i
oppgaver med lesing og

skriving.

McCallum
,R.S,,
Bell, S.
M., Coles,
J. T,
Miller, K.
C,
Hopkins,
M.B. &
Hilton-
Prillhart,
A.

2013

Screenings
modell for
elever med
stort
leeringspote
nsial i
matematikk
og lese- og
skrivevansk
er som
leerere kan
bruke.

Testen som ble brukt for &
screene for laerevansker,
screener bare etter vansker og
ikke lzeringspotensialet til
elever. Dette kan veere
problematisk for elever med
stort leeringspotensial og

lerevansker.

De nasjonale testene som ble
brukt i denne studien kan brukes
som en del av prosessen for a
identifisere elever med stort
leeringspotensial og
leeringsvansker; men det ma
sees i sammenheng med at disse
eleven er en heterogen gruppe

elever, og at det er en fare for at

Det ma forskes
mer pa a utvide
denne
screeningsmod
ellen slik at den
omfatter flere
verktgy da
denne gruppen
elever eren
heterogen
populasjon, der
man tar hensyn
til mange ulike
vansker og de
ulike omradene

et stort
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noen av disse elevene ikke

oppdages pa disse testen.

Nar man skal screene disse
elevene for stort
leeringspotensial og
leeringspotensial, ma man ha en
mer liberal tilngerming til

testresultatene.

Screeningsprosesser burde fa
flere falske positive enn
negative. Dette kan veere med
pa a fremme elevens trivsel og

prestasjon.

leeringspotensia
| kan omfatte.

Det ma forskes
mer pa a finne
screeningsmeto
der som har
gode
psykometriske

egenskaper.

Anbefaler at
det skal
utvikles
spesifikke
strategier for a
identifisere
akademiske
styrker og

vansker.

Bell, S.
M.,
Taylor, E.
P.,
McCallum
,R. S,
Coles, J.
T &
Hays, E.

2015

Identifiserin
gsprosess
gjennom
nasjonale
praver pa
akademiske
prestasjoner
som laererne
kan bruke

pa skolen.

Nasjonale prgver gir kun et
utgangspunkt i en

identifiseringsprosess.

Identifisering skjer gjennom
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leeringspotensielet skal kunne
oppdages.

Det ma ytterligere verktay til
for & oppna en god
identifiseringsprosess. Larerne
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Kriterier i
identifiseringsprosessen som tar

hensyn til maskeringseffekten.

Maddocks, | 2018 | Identifikasj | Ingen av de Det ma forskes
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6 Diskusjon

| dette kapitelet skal jeg diskutere resultatene opp mot teori. Ved identifisering av elever med
stort leeringspotensial og dysleksi sa er det to omrader man skal identifisere, altsa det store
leringspotensialet og dysleksien. Disse elevene er vanskelig a identifisere ettersom det store
leeringspotensialet kan maskere dysleksien og dysleksien kan maskere det store
leeringspotensialet pa en og samme tid (Maddocks, 2020, s. 16). Ved testing er det anbefalt at
man har som mal a identifisere flere falske positive tester, enn falske negative. Ved en falsk
positiv test kan eleven ogsa oppleve mestring og utvikling. En slik type klassifisering trenges
ikke oppleves som negativt eller stigmatiserende, det kan heller oppleves som noe positivt og

motiverende for en elev med leerevansker (McCallum et al., 2013, s. 219).

6.1 ldentifisere det store laeringspotensialet og dysleksi

I Norge er det ngdvendig & ha en diskusjon om stort leeringspotensial skal stilles som en
diagnose eller om elevene skal bli kategorisert som elev med stort leeringspotensial. Da ma vi
ha en diskusjon om hvilke kriterier som ma til for & bli kvalifisert eller diagnostiert, og da
kommer vi tilbake til diskusjonen om hvordan man skal identifisere disse elevene. Det disse
elevene har til felles er at de har et stort leeringspotensial og en leerevanske, men bade det
store leeringspotensialet og leringsvansken kan veere pa et eller flere forskjellige omrader. |
denne studien omhandler det dysleksi, og her er det forskjellige behov og forskjell pd hvor
mye dysleksien kommer til uttrykk. Hvis man ser det ut i fra Foley Nicpon et al. (2020, s.

510) sine tre kategorier for uidentifisert passer det godt for disse elevene.

1. Hos noen elever kan bade det store leeringspotensialet og dysleksien ikke bli
identifisert (Maddocks, 2020, s. 16).

2. Hos noen kan dysleksien ha sa stort uttrykk at dysleksien blir oppdaget, men ikke det
store leeringspotensialet, og dermed far ikke eleven brukt det store leeringspotensialet
(Bell et al., 2015, s. 312; van Viersen et al., 2016, s. 195).

3. Det store leeringspotensialet blir identifisert men ikke dysleksien, og da kan de ha
ufarlgst potensial, og bruke mye energi og anstrengelse (Berninger & Abbott, 2013, s.
229).
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Dette viser at man ma ha en bred forstaelse pa de ulike uttrykkene nar det omhandler elever
med stort leeringspotensial og dysleksi. Det burde lages systemer pa hvem som skal
identifisere, og hvordan identifikasjonsprosessen burde vere, og det burde bli tradisjon at alle

screeningsprosessene ser etter styrker i tillegg til vansker.

For at tradisjonen med & screene etter styrker og vansker skal komme til Norge, burde det skije
et paradigmeskifte i skolen. I forskningsmiljget er det en konsensus at disse elevene
eksisterer, og at det er viktig at de blir identifisert og inkludert i skolehverdagen. Skolene ma
fa nok kunnskap slik at de anerkjenner og aksepterer at disse elevenes eksistens og
viktigheten med tilrettelegging (Bell et al., 2015, s. 310). UNESCO (1994, s. 6-7) anbefaler at
disse elever med stort leeringspotensial skal implementeres i spesialpedagogikken, og Meld.
St. 6 (2019-2020) (s. 51) skriver at disse elevene skal fa tilpasset opplaring og en falelse av &
bli inkludert, og etterspar samtidig strategier for dette. For a kunne identifisere disse eleven er
det viktig det blir en tradisjon at all screening og kartlegginger skal lete etter bade styrker og
vansker, og da ma vi finne verktay som gjer dette. McCallum et al. (2013, s. 217-218) sine
funn viser at det er problematisk for elever med stort leeringspotensial og laerevansker at det
bare blir screenet for vansker, ettersom de kan ha et tilfredsstillende lzeringsutbytte. | tillegg
kan leeringsvansken vere maskert, og dermed blir ikke det store leeringspotensialet identifisert

nar det ikke screenes etter det.

Nar elever med stort lzeringspotensial og dysleksi ikke blir identifisert kan de ha et
tilfredsstillende lzeringsutbytte, men de far ikke utnyttet sitt store leeringspotensial. Hvis vi ser
pa modellen til Olsen (2019, s. 19), viser den hvordan det store leringspotensial kommer til
uttrykk. Det er viktig at de blir identifisert slik at de far brukt og utviklet sitt store
lzeringspotensial. Av modellen til Renzulli (1986, s. 75) og Monks (1992, s. 194) ser vi
hvordan miljget rundt elever med stort leeringspotensial kan pavirke elevens personlige
egenskaper. Miljget rundt disse elevene kan ikke legge til rette for, og inkludere elevene med
mindre de blir oppdaget og dermed utnyttet leeringspotensialet sitt. Ut fra opplaeringsloven
kan vi tolke det slik at de har krav pa a bli identifisert slik at de kan fa tilpasset opplaring.
Malet burde veere at de blir oppdaget sa tidlig som mulig (Berninger & Abbott, 2013, s. 230).
Nar det angar dysleksi kan man screene og flagge ut elever i risikogruppen for dysleksi i
farskolealder, men selve diagnosen kan bli satt fra 2. klasse. Nar det gjelder stort

leringspotensial er malet at det skal bli identifisert sa tidlig som mulig. Hvis ikke denne
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gruppen blir identifisert slik at de blir tilrettelagt for, kan de utvikle symptomer pa depresjon
og angst (Bell et al., 2015, s. 310). Det er viktig at systemet rundt eleven har kunnskap om

hva stort leeringspotensial er, slik at identifisering er mulig.

6.2 Kjennetegn

For at disse elevene skal bli identifisert burde kjennetegne til disse elevene vere allmenn
kjent. Det ma derimot veere en forstaelse for at disse kriteriene kun er hjelpemiddel for
identifisering, og ikke identifiseringskriterier. Kjennetegnene pa elever med stort
leeringspotensial med leerevansker er at de kan ha avansert vokabular og analytiske evner. De
kan ogsa oppleves som kreative, god pa problemlgsing, og som at de har gode
resonneringsevner (Bell et al., 2015, s. 310). Hvis det store laeringspotensialet og leerevansken
ikke blir identifisert kan eleven utvikle forstyrrende adferd, overfglsomhet, lav selvtillit, og
innleere seg metoder for hjelpelgshet (Bell et al., 2015, s. 310). Nar vi skal sette kjennetegn pa
denne gruppen er det viktig med en tentativ forstaelse, for elever kan bevege seg inn og ut av
mestring og utvikling. Det er ogsa viktig med forstaelse for at elever med stort
leeringspotensial ikke ngdvendigvis er skoleflink, ettersom det finnes ulike grupper av stort
leringspotensial og bare én av disse gruppene «passer» inn i skolesystemet (Idsge & Skogen,
2011, s. 96; Olsen, 2019, s. 19). Ved a ha kjennskap til kjennetegn ved bade stort
lzeringspotensial, dysleksi, og gruppen stort laeringspotensial med leeringsvansker, kan det

bidra til & gke antall identifikasjoner pa denne gruppen elever.

6.3 ldentifikasjonskriterier

Nar man skal identifisere elever med stort leeringspotensial og dysleksi pa niva to i
tiltakskjeden, burde man ha et sett med identifikasjons kriterier a fglge. | den farste studien til
Maddocks (2018, s. 189), ble fire forskjellige identifikasjonskriterier analysert. Da ingen av
kriteriene, sett frittstdende, passet for elever med stort leeringspotensial og leerevansker,
utviklet hun ut fra denne studien egne identifikasjonskriterier, og resultatet viser at disse
oppnadde rimelig validitet (Maddocks, 2020, s. 15). Disse kriteriene kan derimot oppleves
som strenge da de krever en kognitiv vanske. Elever med stort leeringspotensial og
leringsvansker matte oppna to sett med kriterier, bade kriteriene for stort leeringspotensial, og
kriteriene for dysleksi. Kriteriene pa stort leeringspotensial med laerevansker utviklet av

Maddocks (2020, s. 7) var at elevene matte fa en score pa 120 eller hgyere pa General ability
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index (GAL) innen forstaelses- kunnskap og flytende resonnement. Denne scoren er lik WISC-
testens del om perseptuell resonneringsindeks, der bade flytende resonnering og visuell
prosessering blir testet, men studien til Maddocks (2020, s. 7) brukte ikke visuell prosessering
i kriteriene sine. Det finnes ingen konsensus om hva cutoff skal veere, men en score pa 120
har blitt brukt i flere studier for & identifisere stort leeringspotensial. Maddocks (2020, s. 8)
setter to kriterier for laerevansken, som elevene matte oppfylle for a kvalifisere seg til stort
leringspotensial med leringsvansker: det ma bevises individuell akademisk svekkelse, og det
ma veere mellom 1 og 1,75 standardavvik pa en av testene for grunnleggende leseferdigheter,
leseforstaelse, leseflyt, matematiske beregninger, matematisk problemlgsning, grunnleggende
skriving, eller skriftlig uttrykk (Maddocks, 2020, s. 8). Det ma ogsa bevises en score under 90
for et prosesseringsunderskudd, som kan veere prosesseringshastighet, korttidsarbeidsminne,
langtidsinnhenting, eller auditiv prosessering. Det ma derimot vare en individuell vurdering i
denne prosessen (Maddocks, 2018, s. 189). Nar vi ser pa definisjonene i teoridelen av denne
oppgaven kan Maddocks (2020) sine identifikasjonskriterier oppleves som streng, ettersom
hun setter et konkret cutoff for bade det store leeringspotensialet og leerevansken. Baldwin et
al. (2015, s. 212) har i sin definisjon ikke satt krav til omrade, eller cutoff, for stort
leeringspotensial eller leeringsvansker. Nar vi ser pa Reis et al. (2014, s. 222) sin definisjon, er
det derimot satt et krav om diagnose slik Maddocks (2020) har gjort. Dette kan skape
problemer for elever med stort leeringspotensial og dysleksi hvis det er krav om lese- og
skrivevansker for a fa diagnosen dysleksi. Dette kan sette gruppen med elever med stort
leeringspotensial og dysleksi i fare for & ikke bli identifisert, ettersom det er motbevist at 1Q
ikke har noen sammenheng med dysleksi (Snowling et al., 2020, s. 503). Jeg tolker det slik at
nar man skal definere dysleksi, passer Rose (2009, s. 9-10) best til elever med stort
leringspotensial og dysleksi. Funnene viser hvor viktig det er at elever blir diagnostisert pa et

kognitivt niva nar vi ser det i forhold til Frith (1999) sin modell.

6.4 ldentifiseringsverktgy

Artiklene som jeg har analysert har mange forskjellige identifiseringsverktay for elever med
stort leeringspotensial og dysleksi. Ved a se det i et kulturelt perspektiv har USA en starre
tradisjon for a identifisere stort leeringspotensial, men de har vansker med a identifisere elever
med stort leeringspotensial med laerevansker. Mange av studiene hadde screeningstester som

ble utfart pa en hel klasse som laereren administrerte, noe jeg tolket var en form for nasjonale
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praver. Som nevnt tidligere har ikke vi i Norge tradisjon med a lete etter elever med stort
leeringspotensial. WISC-V brukes i Norge for a kartlegge evner, og i flere av studiene som er
analysert ble WISC ogsa brukt nar kognitive evner skulle kartlegges (Galta, 2014, s. 15).
Verbal resonnering blir tatt opp som et omrade som burde ha fokus i identifikasjonsprosessen
hos elever med stort lzeringspotensial og dysleksi (Maddocks, 2020, s. 16). Denne evnen blir
testet i verbal forstaelses indeksen i WISC-V (Galta, 2014, s. 643). Perseptuell resonnerings
indeks blir ogsa tatt opp som et mulig omrade for & identifisere stort leeringspotensial og
dysleksi. Dette tester evner innenfor forstaelses- kunnskap og flytende resonnering (Galta,
2014, s. 12). Maddocks (2020, s. 16) konkluderte med at man burde ha fokus pa scoren
innenfor verbal resonneringsevne, og ikke den fulle evnescoren, ved identifisering av stort
leeringspotensial hos elever med dysleksi. Nar man skal utfgre en WISC test pa en elev kan
det veere en strategi a se pa om noen av deltestene skiller seg ut med hgy evnescore. Dette er
en veldig omdiskutert tilnzerming, og det stilles sparsmal ved om man kan stole pa
testresultatene nar man tolker testen i deler. Videre ma den som skal tolke resultatene av
testen ha kunnskap om testens egenskaper, og ha en liberal tilnzerming av resultatene
(McCallum et al., 2013, s. 218). Nar man skal teste en elev for stort leeringspotensial og
dysleksi er det viktig at den som utfgrer testene har «task impurity problems» i tankene,
denne elevgruppen er kjent for a maskere bade det store leeringspotensialet og dysleksien.

McCallum et al. (2013, s. 218) og Bell et al. (2015, s. 312) viser til at de nasjonale testene de
brukte i USA kan brukes i en prosess eller som et utgangspunkt for & identifisere elever med
stort leeringspotensial med leerevansker, men at disse testene ikke ngdvendigvis trenger a
screene alle omradene et stort leeringspotensial kan vaere pa. Det ble ogsa nevnt at en
lerevanske kan komme til uttrykk i testen, og dermed opplever eleven darligere resultater. |
Norge trenger vi mer forskning pa om de nasjonale testene vi har og screeningverktgyene som
blir brukt pa skolen kan brukes i en slik prosess. Det er derimot viktig at vi finner verktay
skolen kan bruke for a identifisere disse elevene, ettersom det er pa dette nivaet
identifikasjonsprosessen begynner. Ved hjelp av kunnskap om kjennetegnene, og ved a se pa
hvordan en eventuell screeningstest i klassen, kan det sammenfattes mistanke om stort

lzeringspotensial, som igjen kan starte en identifikasjonsprosess.

van Viersen et al. (2015, s. 195) skriver at hos elever med stort leeringspotensial og dysleksi er

markgrene for dysleksi til stede, ogsa i tilfeller der det oppleves som at lese- og
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skriveferdighetene er gode. Nar man skal teste en elev for dysleksi er det viktig for denne
gruppen elever at testingen skjer pa et kognitivt niva. | forhold til Frith (1999) sin modell
burde systemet rundt eleven ha kompetanse pa de kognitive uttrykkene til dysleksi slik at man
sa tidlig som mulig kan avdekke dysleksien, og kan sette inn tiltak slik at et stort
leeringspotensial kan fa komme til uttrykk. Disse elevene kan ha god hukommelse og gode
sprakferdigheter, sa de kompenserer for leerevansken ved a bruke ortografiske strategier, men
vansken kan komme frem ved nye ordbilder de ikke har lest far, der de ma bruke fonologiske
strategier (Caravolas et al., 2019, s. 398). Her ma den som screener for dysleksi ha kunnskap
om testen, og ha kunnskap om «task impurity problems» slik at man i en testsituasjon kan ta
individuelle vurderinger av resultatet. Man ma bemerke seg elever som er pa grensen til a fa
en diagnose, og gjere en vurdering pa om det kan ha oppstatt «task impurity problems». Der
det handler om den indre konsistensen til testen, ved en WISC- test burde man se bort fra
deltester som har et avvik pa mer enn to standardavvik (Galta, 2014, s. 200-202). Da burde
man tenke at eleven har en lerevanske, eller at testleder har pavirket testsituasjonen slik at det

kan fa negativt utfall i resultatene.

De som skal utfare en identifiseringsprosess pa elever med stort leeringspotensial burde ha
kunnskap om hvordan de skal tilpasse testene og kriteriene, slik at det blir tatt hensyn til
maskeringseffekten og «task impurity problems» (Bell et al., 2015, s. 309) (van Viersen et al.,
2016, s. 197). Her er det ngdvendig med en diskusjon om man skal bruke psykometriske
tester eller dynamiske tester. Derimot ma man ogsa ha en diskusjon p& hvordan man skal
sikre riktig og god kvalitet i identifikasjonsprosessen nar man bruker dynamiske tester og se
pa resultatene liberalt. Det burde da settes noen retningslinjer pa hvor liberal man skal veere,
ellers kan man risikere at kvaliteten i en identifikasjonsprosess blir darligere. Denne gruppen
er veldig vanskelig a identifisere og det er mange hensyn som ma tilrettelegges for, men nar
man skal diagnostisere dysleksi, burde man se bort fra kriteriene som er satt for a fa denne
diagnosen? Eller burde vi heller streve etter a bruke mange ulike gode psykometriske tester
der man kan sammenfatte resultatene i forhold til hverandre? En slik identifikasjonsprosess
krever mye kunnskap hos de som skal utfare den. Derfor tenker jeg at det kan veere viktig
med et tverrfaglig samarbeid, der en gruppe mennesker sammenfatter alle resultatene og all
dokumentasjonen. Dette er i samsvar med funnene til Al-Hroub (2021, s. 7) der det trekkes
frem at det ma benyttes flere verktay og screeningskilder til for a styrke

identifikasjonsprosessen (Bell et al., 2015, s. 312). Al-Hroub (2021, s. 7) konkluderte med at
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for & oppna en god kvalitet i en identifikasjonsprosess ma dynamiske tester og psykometriske
tester bygge pa hverandre for & fa en mer ngyaktig identifikasjon, og ved a gjare dette kan

man ha et individfokus i identifiseringsprosessen.

6.4.1 Maskeringseffekten

| flere av artiklene ble maskeringseffekten som et fenomen tatt opp som noe som kan ha
negativ pavirkning pa en identifikasjonsprosess. Flere av artiklene etterspar mer forskning pa
omrade, men det vi vet er at elevene kan maskere det store leringspotensialet og dysleksien
(Bell et al., 2015, s. 308; Berninger & Abbott, 2013, s. 223; Maddocks, 2020, s. 16;
McCallum et al., 2013, s. 219; van Viersen et al., 2015, s. 195; van Viersen et al., 2016, s.
197). Maddocks (2020, s. 16) skriver at det store leeringspotensialet eller lerevansken, eller
begge deler, kan bli skjult av maskeringseffekten. Hos elever med stort leeringspotensial og
dysleksi ser man at en ortografisk lesestrategi kan veere med pa a maskere dysleksien, og nar
dysleksien ikke blir avdekket kan det store leeringspotensialet ogsa bli maskert (van Viersen et
al., 2015, s. 195). | en identifikasjonsprosess, uansett diagnose eller klassifisering, burde den
som utfgrer testen ha kunnskap rundt maskeringseffekten og hvilken effekt det kan ha pa
resultatene (Bell et al., 2015, s. 309). Her trekker noen av artiklene frem at den som utferer
testen ma ha kunnskap om egenskapene til testen de skal utfare, hvilke evner som blir testet,
og om det kan oppsta «task impurity problems»(van Viersen et al., 2015, s. 194). Hvis vi ser
pa WISC som et eksempel, burde den som utfgrer WISC ha kunnskap om ulike lzerevansker
og hvordan de kognitive uttrykkene kan pavirke resultatene. Nar det gjelder dysleksi ma man
ta hensyn til arbeidsminneindeksen, for der kan de kognitive markgrene pavirke resultatet.
Berninger og Abbott (2013, s. 228-229) sine funn viser at elever med stort leeringspotensial
og dysleksi som scorer hgyt pa verbal resonnering, kan maskere sin dysleksidiagnose. Dette
skjer gjennom at de har gode nok sprakferdigheter til at de kan fa relativ gode lese- og
skriveferdigheter, men de kognitive markarene for dysleksi er uansett tilstede (Berninger &
Abbott, 2013, s. 228). Bell et al. (2015, s. 311-312) sine funn viser at vansken kan pavirke det
store leeringspotensialets prestasjon. Ved identifisering av elever med stort lzeringspotensial
og dysleksi er det viktig at de som skal delta i en identifikasjonsprosess har kunnskap om

maskeringseffekten og konsekvensen av den.
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6.5 Identifisere pa ulike nivaet

Tiltakskjeden blir mye brukt i Norge for a utrede behov for spesialundervisning. Den legger
opp til rolle- og ansvarsfordeling, der styrken ved a bruke kjeden er at det er en sammenheng
og et tverrfaglig samarbeid mellom leddene (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 218). Jeg tolker det
slik at den ogsa kan brukes for & bedre synliggjere identifikasjonsprosessen for elever med
stort leeringspotensial og dysleksi, og at ved hjelp av tiltakskjeden far man avklarte roller og
ansvarsomrader. Dette fremmer et godt tverrfaglig samarbeid, noe som kan skape en god
identifiseringsprosess. Bell et al. (2015, s. 303) sin studie viser at en identifikasjonsprosess for
elever med stort lzeringspotensial og dysleksi, er en omfattende prosess som ma ha flere
tjenesteaktarer involvert. Kjeden er pa flere nivaer, og kunnskap om stort leeringspotensial og

dysleksi ma vere pa alle disse nivaer.

Det farste nivaet er skolen: det omhandler lzrere, spesialpedagogen, og leseveiledere, som ma
ha verktgy til & screene etter elevens styrker og vansker. Maddocks (2018, s. 189) skriver i sin
studie at det er viktig at man har en individfokusert screeningsprosess der styrker og vansker
blir undersgkt samtidig. Hun tar opp at dette burde bli en ny norm i skolen at alle elevens
sider burde bli kartlagt slik at de kan tilpasse opplaringen til hver enkelt elev pa best mulig

mate. Jeg mener en slik norm burde gjelde for alle nivaer i tiltakskjeden.

Det andre nivaet er PP-tjenesten, som skal ha en sakkyndig vurdering og som skal gi skolen
rad om tiltak og tilpasninger (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 224). Flere av artiklene sier at
elever med stort lzeringspotensial og dysleksi er vanskelig a identifisere, pa bakgrunn av
maskeringseffekten og kompensasjonseffekten. Det er ngdvendig med individuelt tilpasset
testing, der det er et tverrfaglig samarbeid mellom instanser (Bell et al., 2015, s. 303;
Berninger & Abbott, 2013, s. 230; Maddocks, 2018, s. 189; 2020, s. 15-16). Nar vi ser pa
tiltakskjeden, sa hadde det veert naturlig for denne gruppen elever at BUP ogsa var en naturlig

del av tiltakskjeden i en identifikasjonsprosess (Maddocks, 2020, s. 6).

Niva tre i tiltakskjeden er skoleeier, som skal fatte enkeltvedtak for eleven hvis det er behov
for spesialundervisning (Nilsen & Herlofsen, 2019, s. 295). Her skal ogsa vedtak om
akselerasjonsprogram vedtas, som forsering i fag eller a hoppe over et klassetrinn, noe som
kan vere aktuelt for noen elever hvis dysleksien blir godt tilrettelagt for. Nar et slik vedtak

skal fattes er det viktig at de tar behovene til den enkelte elev i betraktning. Hvis man isolert
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sett ser pa de kognitive markgrene for dysleksi kan det vere at disse elevene ogsa trenger
spesialundervisning for a styrke disse uttrykkene, og for a leere seg med hjelpemidler og
strategier. Derimot kan man sparre seg hva et tilfredsstillende leeringsutbytte er, og hva det
skal veere i forhold til- skal det veere i forhold til fagplanen eller elevens potensial? Som nevnt
i innledningen burde det store leeringspotensial ogsa bli sett pa som et behov for
spesialundervisning, der det blir tilrettelagt slik at eleven kan fa utnyttet sitt leeringspotensial,

samtidig som dysleksien blir tilrettelagt for.

6.6 Strategier

Etter & ha tolket funnene har jeg oppdaget noen mulige strategier for a identifisere elever med
stort leeringspotensial og dysleksi. Nar vi ser pa resultatet av denne studien, sa viser funnene
at disse elevene er vanskelig a identifisere, og at det pa alle niva i tiltakskjeden ma finnes
kunnskap om kjennetegn og anerkjennelse pa at disse elevene eksisterer. En
identifikasjonsprosess bgr skje gjennom en omfattende screenings- og observasjonsprosess
(Bell et al., 2015, s. 311-312), der man praver a isolere eller kompensere for vansken slik at
et stort leeringspotensial kan bli oppdaget (Bell et al., 2015, s. 312). Det ma begynne med at
skolen har kunnskap om bade dysleksi og stort leringspotensial. Maddocks (2018, s. 189) og
Maddocks (2020, s. 15) konkluderte med at det ma brukes individuelt tilpassede tester i
identifikasjonsprosessen, der det screenes etter styrker og vansker samtidig. Det ble ogsa
bemerket at det kreves en omfattende identifikasjonsprosess for & oppna en god kvalitet pa
identifiseringen (Maddocks, 2020, s. 15). Videre skal vi se pa identifikasjonsstrategier for
elever med stort lzeringspotensial og dysleksi pa de ulike nivaene i tiltakskjeden. Det er viktig
a bemerke seg at funnene viser at det ma vaere et tverrfaglig samarbeid pa tvers av nivaene,

der alle nivas funn blir ssmmenfattet.

6.6.1 Niva 1: Skolen

For det farste ma skolen ha nok kunnskap om elever med stort lzeringspotensial og dysleksi,
og hvilken kjennetegn og uttrykk de har. Deretter ma det bli en norm a bruke
screeningsverktay pa alle elever for & avdekke alles vansker og styrker. Skolen ma ha
kunnskap om bade de kognitive uttrykkene til dysleksi, og uttrykkene til stort
leeringspotensial. Gjennom observasjon av arbeid, og nasjonale tester, burde de ha kunnskap
om hvordan kjennetegn de skal se etter nar de skal identifisere elever med stort
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leringspotensial og dysleksi. Det kan veere store kontraster mellom verbalt sprak og skriftlig
arbeid, eller mellom arbeid som ikke omfatter lese- og skriveegenskaper, og arbeid med
behov for a lese og a skrive. Elevsamtaler kan ogsa brukes som en strategi for & identifisere,
der eleven far uttrykke seg om egen prestasjon, malsetting, og motivasjon. Skolen burde ogsa
kartlegge alle elevers styrker og vansker for a tilrettelegge for den enkelte elevs behov, og ved

a gjare dette kan ogsa elever med stort leeringspotensial og dysleksi identifiseres.

6.6.2 Niva 2: PP-tjenesten og BUP

| PP-tjenesten og BUP ma det ogsa finnes kunnskap om elever med stort lzeringspotensial og
dysleksi, og hvilke kjennetegn og uttrykk de har. Ogsa her burde det bli en norm at man sgker
etter bade vansker og styrker samtidig. Det ma finnes et stort utvalg av tester og
screeningverktgy slik at man kan skreddersy en identifikasjonsprosess til den enkelte elev. De
som tester ma ha kunnskap om enkeltestenes egenskaper og mangler, og hvordan en
maskeringseffekt kan pavirke testen, altsa «task impurity problems». Vi ma dele denne
prosessen i to, for det et to kategorier som skal identifiseres, altsa det store laeringspotensialet
og dysleksi. Nar man skal identifisere det store laeringspotensial kan WISC-V brukes som et
identifikasjonsverktay og her kan man se pa deltestscore istedenfor hele scoren. Videre ma
man ved avdekking av dysleksi bruke tester som gar pa de kognitive markgrene for dysleksi,
ettersom elever med stort leeringspotensial og dysleksi ikke ngdvendigvis har lese- og
skrivevansker som et symptom. Man burde ogsa legge merke til de elevene som havner i
grenseomrader for diagnose dysleksi, eller de som uttrykker frustrasjon rundt lesing og
skriving, men ikke oppfyller kravene pa testene. I disse tilfellene burde man skreddersy bade

en test og kriterier for diagnosen, og dermed se eleven i et starre perspektiv.

6.6.3 Niva 3: Skoleeier

For & identifisere elever med stort leeringspotensial og dysleksi burde det organiseres kurs og
opplaering pa alle nivaer. Det burde utvikles strategier for bade identifisering og tiltak for
denne elevgruppen. Det burde etterspgrres verktgy for a kartlegge en hel gruppe pa styrker og
vansker. Man burde bli enige om det skal veere en diagnose eller en klassifisering pa stort

leeringspotensial og identifikasjonskriterier ma bli satt.
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7 Avslutning

I denne masteroppgaven hadde jeg problemstillingen: hvordan kan man identifisere elever
med stort leeringspotensial og dysleksi? Forskningsspgrsmalene for a svare pa
problemstillingen er: Hvilke kjennetegn finnes det pa elever med stort leeringspotensial og
dysleksi? Hvilke identifikasjonskriterier ser ut til & veere best for a identifisere denne
gruppen? Hvilke diagnoseverktay som finnes, bar brukes i en identifikasjonsprosess? Pa
hvilke niva i tiltakskjeden bgr disse elevene bli identifisert? Hvilken strategi bar man benytte i
identifikasjonsprosessen? For & svare pa disse spgrsmalene ble det gjennom en littraturstudie
analysert atte artikler knyttet til forskning rundt a identifisere elever med stort

leeringspotensial og dysleksi eller lerevansker.

7.1 Hovedfunn

Det ble avdekket et stort behov for mer empirisk forskning for a finne gode verktay som kan
brukes i en identifikasjonsprosess hos elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Samtidig
fant jeg noen mulige strategier som kan brukes for & identifisere denne elevgruppen pa de

ulike nivaene i tiltakskjeden.

7.1.1 Kjennetegn

For at elever med stort lzeringspotensial og dysleksi skal bli identifisert er det viktig at det er
kunnskap om kjennetegnene til denne gruppen elever. Kjennetegnene som ble avdekket i
denne studien er: at de kan ha avansert vokabular og analytiske evner. De kan ogsa oppleves
som kreative, gode pa problemlgsing, samt at de har gode resonneringsevner. Hvis det store
leeringspotensialet og lerevansken ikke blir identifisert kan eleven utvikle forstyrrende,

overfglsomhet, lav selvtillit, og innleere seg metoder for hjelpelgshet.

7.1.2 ldentifikasjonskriterier

Identifikasjonskriterier ma bli diskutert i Norge slik at man skal kunne identifisere elever med
stort leeringspotensial og dysleksi. Da ma identifikasjonskriterier for bade dysleksi og stort
leringspotensial bli satt. Identifikasjonskriteriene som ble funnet i denne studien viser at
dysleksi ma bli identifisert pa et kognitivt niva, og at det store leeringspotensialet kan bli

identifisert gjennom deltestscorene i WISC-V. Man ma derimot ha en diskusjon om hva

74



cutoff skal vere, pa bade stort leeringspotensial og dysleksi, eller om man i det hele tatt skal
ha et cutoff. Et slik punkt kan veere bade positivt og negativt, da det kan fremme

identifisering, men ogsa ekskludere fra identifisering.

7.1.3 Verktgy for identifisering

| dag kan vi bruke WISC-V som kartleggingsverktgy for a identifisere stort akademisk
lzeringspotensial hos elever med dysleksi. Studiene som ble analysert i denne oppgaven
ettersper flere screeningsverktgy a bruke i skolen. Funnene viser at ved bruk av WISC, sa ma
man se pa delscore isteden for full evnescore. Nar det kommer til & identifisere dysleksi burde
det skje pa et kognitivt niva, og testene som blir brukt burde veere avgrensende til de
kognitive uttrykkene ved dysleksi. Ved testing ma man ta hensyn til, og ha kunnskap om,

«task imprity problems» og maskeringseffekten.

7.1.4 Identifisering pa ulike nivaer og strategier

Identifikasjonsprosess ma skje pa alle nivaer, og det ma veere et godt tverrfaglig samarbeid. A
identifisere elever med stort lzeringspotensial og dysleksi er en krevende prosess, som krever
en skreddersydd tilneerming og kriterier til hver enkelt elev. Nar vi ser pa strategiene som ble
avdekket i studien, ma de sees pa som mulige strategier. Det er behov for mer forskning for &
fa nok empiri til & vite om disse strategiene er overfgrbare til Norge, og de ma ogsa sees i
sammenheng at dette bare er strategier for & identifisere elever med akademisk stort
leringspotensial innenfor verbal resonneringsevner og verbal forstaelse, og der leerevansken

er dysleksi.

7.2 Hva betyr funnene?

Diskusjonen av funnene i studien viser at det er et behov for mer kunnskap pa alle nivaene om
elever med stort leringspotensial og dysleksi. Dette for a tydeliggjere ngdvendigheten av et
tradisjonsskifte rundt identifikasjonsprosesser, altsa ngdvendigheten av en overgang til en
prosess der man leter etter styrker og vansker. Funnene viser at denne elevgruppen kan vare
veldig vanskelig a identifisere, og det farste steget for & identifisere disse elevene er kunnskap
om deres kjennetegn og eksistens. Studien viser ogsa behov for en systemendring slik at man
kan oppna en god identifikasjonsprosess, altsa at systemet for & identifisere ulike behov ma

romme plass til elever med stort leeringspotensial og leerevansker.
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7.3 Studiens implikasjon og veien videre

Hva kan denne studien bidra med og brukes til? Denne studien er et bidrag til & ske kunnskap
om a identifisere elever med stort leeringspotensial og dysleksi. Det er blitt samlet inn
kunnskap om identifikasjonsprosessen og strategiene man kan bruke. Videre har studien
samlet inn kunnskap om kjennetegn, maskeringseffekten, og identifikasjonskriterier. Et mal
med studien var & fa samlet kunnskap slik at det kan brukes videre i norske
utdanningssystemer og utdanningspolitikk. Det store leeringspotensial har blitt spesielt nevnt i
politiske sammenhenger nar det angar kompetansehevingen rundt spesialpedagogikk, men
elever med stort lzeringspotensial og leerevansker har ikke blitt spesielt fokusert pa. Jeg haper
at denne studien kan bade gke kunnskapen og sette noen rammer rundt en

identifikasjonsprosess.

Det burde fremover utfares flere tverrsnitts- og longitudinelle studier pa elever med stort
leringspotensial og dysleksi, studier som retter sgkelys mot oppvekstsvilkar og utvikling.
Videre ma det kartlegges hvilke verktgy vi har i Norge som kan brukes for a identifisere
elever med stort lzeringspotensial og dysleksi, der det videre forskes pa prosesser og
psykometriske egenskaper til verktayene og screeningskilder. Det burde ogsa forskes mer pa
de ulike omradene som stort leeringspotensial kan veere pa og hvordan de forholder seg til de
ulike leringsvanskene. Det burde ogsa kartlegges behov og kriterier for de ulike
lzerevanskene og stort leeringspotensial i ulike kulturer og skolemiljg. Det er i tillegg anbefalt
a utvikle spesifikke strategier for a identifisere akademiske styrker og vansker. Videre
forskning burde rette sgkelys mot maskeringseffekten disse elevene har, samt denne gruppens
individuelle ferdigheter, slik at man kan fa kartlagt adferdsmenstre, og kognitive vansker og
styrker. Det ma forskes videre pa de psykometriske egenskapene til WISC-V for & identifisere
elever med stort leeringspotensial og leerevansker, og da spesielt hvordan de psykometriske
egenskapene blir hvis man ikke ser pa testscoren som en helhet, men i deler. Behovet for flere
tester og screeningsverktgy burde ogsa kartlegges, samt hvordan man kan sikre kvaliteten ved
den dynamiske identifikasjonsprosessen. Funnene i denne studien burde forske videre pa, for
a fa empiri for a finne ut om disse identitetsprosessene som er funnet kan brukes i en norsk
kontekst.
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