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Abstract

Detta ar en kvalitativ samtalsintervjuundersokning dir fem ungdomar som fick diagnosen
dyslexi under sin gymnasietid intervjuats. Resultaten har tolkats med hjilp av en
livsvirldsfenomenologisk forskningsansats dér Merleau-Pontys livsvarldsbegrepp vara-till-
vérden varit centralt.

Metod De fem informanterna gar eller gick pd en mindre gymnasieskola i sddra
Sverige. Intervjuerna dgde rum hdsten 2015 och transkriberades och kodades samma period.
Fyra elever gér/gick pa det samhéllsvetenskapliga programmet och en elev
fordonsprogrammet. Etiska aspekter har beaktats; nyttjandekravet, informationskravet och
samtyckeskraven dr samtliga uppfyllda.

Syfte och frdgestdllningar ~ Studiens syfte var att soka forstdelse for hur nagra elever som
fatt sin dyslexidiagnos forst pa gymnasiet upplever sin studiesituation. De i arbetet uppstéllda
fragestdllningarna avsag kartligga vilka svarigheter eleverna erfar att de haft tidigt i
grundskolan med avseende pa sin dyslexi, hur eleverna erfar att skolan har hjéalpt dem, hur de
erfar att bristen pé hjdlp (och implicit diagnos) paverkat deras sjidlvkénsla samt hur eleverna
erfarit sin diagnos. Studien avsdg vidare soka svar péd vilka insatser eleverna erfarit som
stodjande under gymnasiet med avseende pa deras dyslexi.

Resultat  De 1 studien presenterade resultaten visar att eleverna haft patagliga svarigheter
med sin 1ds- och skrivutveckling tidigt i grundskolan — en elev kunde varken ldsa eller skriva
efter arskurs ett. Nagon enstaka elev fick inledningsvis hjilp med uttal och ldsning, medan en
annan elev fick stod i matematik. Tva elever fick ldxhjélp och en elev fick ingen hjilp annat
dn lattare material nar hon gick péd lagstadiet. Ingen fick sina svarigheter kartlagda, trots att
fordldrarna till tva av eleverna drivit fragan. En av eleverna blev lovad en dyslexiutredning
men den uteblev dndock.

Elevernas sjilvkinsla paverkades mycket negativt och deras livsvérld kantades av en negativ
sjalvbild till f6ljd av skolmisslyckanden. En elev beskriver hur han nést intill blev deprimerad
och tvé tappade helt intresset for skolan.

Gymnasieskolan var snabb att uppticka elevernas dyslexi och relativt snabb med att
genomfora dyslexiutredningar. Diagnosen ledde till en mer positiv sjélvbild och en ldttnad hos
samtliga elever. Deras horisont 6ppnades ater for larande. Dyslexin blev en del av den levda
kroppen. Gymnasieskolan satte in kompensatoriska stodatgérder sdsom utdkad tid vid prov,
datastod, inldst material samt arbetspass med specialpedagog en gang i veckan. Skolan gav



dven forslag pé olika ldstraningsstrategier. Eleverna erfor dessa dtgidrder som bade stodjande
och tillrackliga.

Specialpedagogiska implikationer 1 studien framkommer vikten av en tidig dyslexidiagnos
for att motverka skolmisslyckanden och ett onddigt lidande som kan bli livslangt. Betonas
gors skolans viktiga arbete att inte bara kompensera utan dven hjilpa eleverna éverkomma
sina svarigheter genom  strukturerad undervisning didr kopplingen grafem och fonem
tydliggors. Studien tydliggdér dven vikten av att de stodatgérder som sétts in &r anpassade
utifran elevens behov.



Forord

Detta arbete markerar slutet pa tre ar pa det specialpedagogiska programmet. Det har varit
vildigt spannande att under arbetets gdng fordjupa mina teoretiska och praktiska kunskaper
kring dyslexi samtidigt som jag har fatt en inblick i livsvéirlden hos nigra av alla de
dyslektiska elever vi moter i skolan.

Forst och framst vill jag tacka min handledare professor Monica Reichenberg for all hjdlp och
all uppmuntran under arbetets gang. Trots fullspdckat schema har Monica alltid funnit tid att
snabbt 14sa och kommentera mina texter. Hennes kritik och kloka asikter har gjort att jag
utvecklats och lart mig mycket samtidigt som arbetet vuxit fram. Ett varmt tack, Monica!

Ett varmt tack till min familj. Tack mamma och pappa for att ni alltid uppmuntrat mig till att
utbilda mig och gett mig redskapen till det. Tack Karin och Benjamin, som stitt ut med en
mycket upptagen make och pappa under en lang tid.

Mina tankar gr dven till min mormor Ingrid, som alltid l4st f6r mig. Jag minns dnnu idag alla
de timmar vi tillbringade i soffan och hur hon levandegjorde det skrivna ordet for mig langt
upp i tondren. Det dr till hennes minne jag tillignar denna uppsats.
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1. Inledning

Under mina 15 ar som gymnasieldrare i moderna sprék och latin har jag varje ar mott elever
jag undervisat som haft problem med sin ldsning och réttstavning. Att man som spréklédrare
moter elever med denna specifika svarighet dr inget konstigt, vilket dven framgar av PISA-
studierna, som visat svart pa vitt sett att svenska barn och ungdomar blir allt sémre ldsare. Det
som ddremot kan uppfattas som alarmerande ar att jag varje ar mott nagon eller nagra
ungdomar som har haft sd patagliga svarigheter med sin ldsning att de haft svarigheter att
tillgodogora sig undervisningen, de har hamnat efter och i vissa fall slutligen utvecklat
patagliga studiesvérigheter. Nir dessa elever triffat skolornas specialpedagog och fitt sina
svarigheter kartlagda, har det 1 samtliga fall visat sig att avkodningen inte dr automatiserad
och 1 méinga fall har specialpedagogen kunnat konstatera att det rort sig om dyslexi.

Jag reflekterade ofta kring dessa elevers studiesituation och borjade s& smaningom ana ett
visst monster: 1 de allra flesta fall har det rort sig om elever som enligt min uppfattning inte
tagit mycket utrymme i klassrummet. Eleverna jag moétte var vélfungerande i klassrummet, de
gjorde sina ldxor och storde aldrig undervisningen. De var enligt min &sikt ambitidsa elever
som alltid gjorde sitt basta for att lyckas och de stillde hoga krav pé sig sjdlva. De hade
lyckats bra i grundskolan, det vill sdga de hade uppnatt malen i1 samtliga &mnen med goda
marginaler och antagits till studieforberedande nationella program. I nistan samtliga fall rorde
det sig om flickor som kom fran socialt vilfungerande hem dér fordldrarna var en aktiv del av
barnens utbildning och i ménga fall sjdlva hade en eftergymnasial utbildning.

Utifrdn mina observationer och baserat pa litteratur jag ldste for att forstd elevernas
problematik samt min beprovade erfarenhet, formulerade jag en hypotes. Denna hypotes tar
jag med mig in i detta arbete. Min hypotes dr att elever som inte far sina dyslektiska
svarigheter utredda forrdn pa gymnasiet ar elever som skott sin skolgang vél; de har inte stort
undervisningen och de har pé ndgot vis klarat av sin skolsituationen genom att hitta sétt att
kompensera for sina svérigheter. Eftersom det i huvudsak dr pojkar som &ar foremal for
specialpedagogiska insatser under grundskolan &dr det dven rimligt att anta att denna grupp i
huvudsak utgdrs av flickor. Ar 2014 fick Specialpedagogiska skolmydigheten, SPSM,
exempelvis in 3755 radgivningsuppdrag, varav 1827 var riktade mot pojkar, 958 mot
blandade grupper och endast 970 mot flickor (www.spsm.se). Detta innebér att endast dryga
26 % av radgivningsuppdragen var riktade mot flickor.

Skolinspektionen (2011) fann i en granskning av 14s- och skrivsvarigheter i grundskolan flera
stora brister och utvecklingsomraden. Deras rapport visar att dyslexi 1 de allra flesta fall
utreds i arskurs 3-5 d&ven om annan forskning (bl a Fohrer & Jonsen) visar att utredningar ofta
sker senare dn sd. Skolinspektionens rapport visar att kartliggningarna i huvudsak sker pa
individnivd medan undervisningens form och innehéll ofta inte kartldggs. Inspektionen fann
dven att de rekommendationer som en fordjupad lds- och skrivutredning ger, endast far ett
genomslag i1 den praktiska verkligheten hos ungefir hilften av de undersokta skolorna. Av
rapporten framgar dven att anpassningen maste utvecklas i nédstan samtliga skolor och
anvindningen av alternativa verktyg madste utvecklas hos ungefdr av hilften av skolorna.
Anpassningen av undervisningen sker i ungefar hilften av skolorna genom insatser utanfor
klassens ram. Rapporten visar dven att lararna behover kompetensutveckling inom omradet
for att kunna bemota eleverna pé ett adekvat sitt.



En systematisk litteraturoversikt av tester och insatser genomford av Statens beredning for
medicinsk utviardering (SBU) gillande dyslexi hos barn och ungdomar visar att i skolor med
resurs- eller kompetensbrist foreligger en stor risk att elever med outredda svérigheter far
ingen eller ringa hjélp, trots att skollagen é&r tydlig 1 att elever som dr i behov av stdd skall ha
stdd. Oversikten visar Aven att svdrigheter som inte avhjilps blir hindrande #ven i
fritidsaktiviteter, vuxenliv, arbetsliv och samhéllsliv. Barn med dyslexi far dven, enligt
rapporten, en ligre sjdlvkdnsla dn andra barn och forskning visar att en diagnos tycks ha en
positiv betydelse for individens sjdlvkinsla. Den ldga sjdlvkinslan som atfoljer obehandlad
dyslexi kvarstar i vuxen- och arbetslivet, medan en tidig och korrekt genomford utredning och
diagnos 1 kombination med adekvata pedagogiska atgirder synes generera en hogre
sjdlvkinsla som vuxen (SBU, 2014). Att skolor har rutiner for en snabb upptickt av dyslexi
och tillrackliga kunskaper for att ddrefter méta individens behov ar av stor vikt, om inte till
och med avgdrande for att forhindra ett stort ménskligt lidande.

Skolan har inte bara en skyldighet att se till att alla elever uppnar betyget godként (eller
betyget E 1 nuvarande betygssystem); skolan har dven en skyldighet att se till att alla elever
utvecklas sa langt det gir utifrdn varje elevs unika forutséttningar. Skolan har vidare ett
uppdrag att se till att alla elever kan delta 1 samhéllet som aktiva medborgare. Dagens
sambhille stiller hdga krav pa lasformagan, oavsett om det ror sig om fritid eller arbete. Det ér
svart att folja samhillsdebatten och yrken som exempelvis lastbilschauffér och gravmaskinist,
som synes vara praktiska yrken, kridver idag en god ladsférmédga. Lasning &r saledes ett krav
for att kunna delta i demokratiska processer och dven i1 vardagslivet. Att inte uppticka, utreda
och atgdrda specifika 14s- och skrivsvarigheter dr att 1dmna en individ at sitt 6de, ett 6de som
leder till lidande och exkludering fran samhaillslivet. Har behdvs mer kunskap och en
attitydforéndring — dyslexi véxer inte bort med aren.

Ahlberg (2007) menar att alla vinner pd en ndrhet mellan praktik och teori. Det dr saledes
vasentligt att ndrma sig dyslexi bade utifran forskning och praktik, det vill sdga utifrdn bade
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Ahlberg betonar dven vikten av att det
genomfors empiriska studier 1 skolans vardag for att kunna uppna sann inkludering. Genom
att presentera aktuell forskning och genomf6ra djupintervjuer hoppas jag hirmed kunna bidra
till den kunskap som Ahlberg eftersoker.

Rosenqvist (2007) talar om ett relationellt och ett kategoriskt perspektiv pa specialpedagogik.
I det forsta perspektivet anses individens svarigheter orsakas av motet med samhillet, medan
ett kategoriskt perspektiv placerar bristen hos individen, som skall fa specialpedagogiska
insatser. Nilholm (2007) talar om ett kritiskt och ett kompensatoriskt perspektiv, som i princip
har samma innebord som det relationella och det kategoriska perspektivet. Det kritiska
perspektivet/det relationella perspektivet méste emellertid problematiseras, da det foreligger
risk for att elever 1 behov av sérskilt stod inte far den hjélp de behdver eftersom losningarna ar
kollektiva. Ménniskor har olika forutsittningar och lds- och skrivsvarigheter maste upptéckas
tidigt sa att eleven kan fa snabb hjélp. Tidigt stod kan vara en forutsittning for att eleven nar
kunskapskraven och pé sé vis inte utsétts for en exkludering fran samhillslivet (Swird, 2008).
Nilholm (2007) tillfér dven ett tredje perspektiv pa specialpedagogik 1 debatten, nidmligen
dilemmaperspektivet. Kortfattat kan konstateras att det utgér frdn kunskapen om att elever ar
just olika och att skolan maste hantera denna kunskap genom diverse anpassningar. Oavsett
vilka anpassningar som gors, kommer nya problem att uppstd i miljon kring eleven.
Specialpedagogik dr den pedagogik som krdvs nir den ordinarie pedagogiken inte récker till
(Persson, 2007) och nidr elevers ldsning och skrivande inte &r aldersadekvat krdvs snabba
specialpedagogiska insatser.



Det finns begridnsad forskning kring elever som fatt en sen dyslexidiagnos och deras
svarigheter. Med denna rapport hoppas jag kunna inhdmta kunskap om varfor vissa elever inte
far sina lds- och skrivsvérigheter kartlagda under tiden pa grundskolan och dédrmed dven fa en
inblick 1 elevernas upplevelse av situationen. Arbetet kommer att forena aktuell forskning,
beprovad erfarenhet och empiriskt data frén fem intervjuer. Vi kan inte forstd dyslexi utan att
tala med de hjiltemodiga barn som kdmpat i motvind genom en niodrig grundskola. De &r
vara ldrare. Vi som arbetar med specialpedagogik i skolan &r ofta imponerade av elevernas
och fordldrarnas styrka och uthallighet.

Med denna studie avser jag kunna ge en bild av de elevers, som forst fatt en dyslexidiagnos
under gymnasiet, livsvérld. Det dr min forhoppning att vi fir mer information kring hur denna
grupp elever har upplevt sin skoltid med tanke pa deras svarigheter. Det dr vidare min
forhoppning att studien skall vécka intresse for frdgan och pavisa vikten av behovet av
forskning som finns kring sena dyslexidiagnoser. Denna kunskap krdvs sa att fler elever
tidigare far den hjélp de behover.



2. Avgrinsningar, syfte och fragestillningar

2.1. Avgransningar

I detta arbete kommer jag att utgd frdn fem elevers upplevelser av hur deras skolgéng varit
fram till gymnasiet och efter den dyslexidiagnos de fick dir. Fokus kommer att ligga pa
individens livsvérld och inte pd skolans organisation. Arbetet har pd sd vis en mer teoretisk
grund 1 Nilholms (2007) dilemmaperspektiv. Specialpedagogik dr en tvirvetenskaplig
disciplin och av den anledningen kommer lds- och skrivsvarigheter samt dyslexi att belysas
utifrdn flera perspektiv — miljons roll 1 form av uppvéxt, undervisning med mera, men dven
utifran genetiken och neurobiologin. P& grund av tidsekonomiska aspekter blir dversikten
bitvis inte sa grundlig som hade varit Onskvért.

2.2. Syfte och fragestillningar

Syfte med studien &r att, med hjélp av livsvérldsfenomenologin, sdka forstaelse for hur fem
elever, som fatt sin dyslexidiagnos forst pad gymnasiet, erfar sin skoltid fram tills diagnosen. I
sammanhangen avser jag dven soka fOrstdelse for hur dessa fem elevers sjdlvbild har
paverkats av bristen pa adekvat stod samt hur de upplever att dyslexidiagnosen och det stod
de dérefter fatt paverkat dem.

De fragestillningar som arbetet avser undersdka och besvara ar:

Vilka svarigheter erfar eleverna sig ha haft under sina forsta skolar, med avseende pé sin
dyslexi?

Vilken hjélp upplever eleverna att de har fatt under grundskolan?
Hur erfar eleverna att deras upplevelser fran grundskolan paverkat deras sjilvkénsla?
Hur har eleverna erfarit en dyslexidiagnos?

Vilka insatser har eleverna upplevt som stddjande under gymnasietiden med avseende pa
deras studier?



3. Bakgrund

I detta avsnitt avser jag redogéra for begrepp som dr vésentliga for att ldsaren skall forsta
resonemang som fors. Klargoras kommer dven vad som skiljer 14s- och skrivsvérigheter fran
specifika 14s- och skrivsvérigheter, det vill sidga dyslexi. Dyslexibegreppet kommer att
avgriansas och bakomliggande orsaker — biologiska, kognitiva samt miljoméssiga redogors
for med utgangspunkt i den senaste forskningen. Vikten av dyslexiutredningar samt darmed
forenade etiska aspekter kommer att presenteras.

3.1. Begrepp och definitioner

Med avkodning avses lasningens tekniska sida. Genom att anvéinda sig av skriftsprakets kod,
kan ldsaren forsta vilket ord som stér skrivet. Avkodningen kan antingen vara fonologisk, det
vill séga den tar sin utgdngspunkt i enskilda ord eller bokstéiver, eller ortografisk. Ortografisk
avkodning innebér att 14saren gar direkt frén ordets ortografiska form sdsom den lagrats i det
mentala lexikonet till ordets betydelse och uttal (Hoien & Lundberg, 2013). En automatiserad
avkodning &r en forutsdttning for 14sflyt. Med /dsflyt avses hur ménga ord en elev kan ldsa
korrekt per minut. Orden skall 14sas med god prosodi, det vill sdga bland annat rytm, pauser
och tonhojder (Hoien, 2011). Myrberg (2007) menar att lasflytet dr den vél utvecklade lds-
och skrivformaga som uppstar nar avkodningen automatiserats. I detta stadium av ldsningen
frigdrs kognitiva resurser frén den ldstekniska delen, det vill sdga avkodningen, och anvénds
till den mer resurskrdavande och aktiva forstdelsen av texten.

I samband med att 14s- och skrivsvarigheter samt dyslexi diskuteras, dr det viktigt att klargora
vad en god ldsare @r. Forskare anvédnder olika begrepp for att kategorisera denna ldsartyp, men
inneborden dr tdmligen likalydande. Taube (2007) menar att en god ldsare har en
automatiserad avkodning. Den goda l4saren har vidare en forméga att 14sa mellan raderna, att
gora s k inferenser, samt att eleven kan ta ett aktivt stidllningstagande vid en ldsuppgift. Nér
vederborande inte forstatt texten, gér han/hon tillbaka och ldser om den. Motsvarande tankar
aterfinns dven hos Hoien (2011) och Reichenberg (2005), som béda emellertid ldgger storre
betoning pad de metakognitiva fardigheterna i sina definitioner. Hoien (2011) menar att den
goda ldsaren, eller den strategiska ldsaren, som han skriver, 6vervakar sin ldsprocess. Ldsaren
skaffar sig en snabb Overblick genom att skumlésa, sedan ldser vederbdrande texten och
summerar den. Han/hon relaterar sedan innehéllet till sina egna tidigare erfarenheter och soker
logiska monster, orsakssamband och relationer inom texten. Aven Reichenberg (2005)
betonar vikten av strategier hos det hon kallar en aktiv ldsare. Den aktiva ldsaren vet nir han/
hon skall skumlédsa och nir vederborande maéste l4sa noggrant. Han/hon kan dven anpassa
lasstilen efter genre och dr medveten om att en médnniska doljer sig bakom det skrivna ordet.
Man far som ldsare med andra ord tolka. Den svaga ldsaren dr 1 forsta hand passiv, menar
Hoéien (2011); han/hon ldser inte Gversiktligt, planerar inte, ldser inte om och summerar inte.
Han/hon kan inte heller urskilja vad som &r viktigt i texten och drar fa slutsatser kring det som
stér uttryckt mellan raderna. Han/hon varierar inte heller lashastigheten da vederbdrande inte
forstar, eftersom han/hon séllan mérker detta. Hoien och Lundberg (2013) menar dven att den
svaga ldsaren saknar schemakunskap; han/hon kan helt enkelt inte se sambandet mellan det
som den ldser och det som den redan vet.

Nér jag anvédnder begreppet lisning 1 denna text utgdr jag fran the simple view of reading.
Med detta avses att ldsning &r avkodning x forstéelse, eller L = A x F (Gough & Tunmer,
1986). Taube (2007) menar att detta dr tvd oumbérliga processer som krivs for att ldsning



skall kunna ske. Man kan med andra ord inte ldsa om man inte kan avkoda, men man kan inte
heller 1dsa om man kan avkoda men samtidigt inte forstar texten. Taubes tankegéngar kan
dven urskiljas hos atskilliga andra forskare, sdsom exempelvis Hoien och Lundberg (2013)
och Tjernberg (2013).

3.2. Liasundervisningsmetodik

Sveriges lasresultat i PISA-undersdkningarna har de senaste dren forsdmrats. Det dr emellertid
inget nytt fenomen, om 4n ett mycket alarmerande sddant. Under 70-talet pagick en debatt i
USA som utlosts av liknande larmrapporter. 1 Sverige fordes ett liknande laskrig (Hjdlme,
1999; Myrberg, 2003; Swird, 2008; Tjernberg, 2013). I USA satsades mycket pengar for att
vicka barns intresse kring ldsning, bl a genom satsningar sdsom TV-programmet Sesame
Street. I Sverige gjordes satsningar genom Fem myror ir fler &n fyra elefanter.

Myrberg (2007) konstaterar att sjdlva ldsmetoden &r av mindre betydelse &n ldrarens
kompetens; den sistndmnda spelar en central roll kring barns lds- och skrivutveckling.
Lararens roll dr dven négonting som flera forskare lyfter fram i denna diskussion. Tjernberg
(2013) for ett avsevart utforligare resonemang &n Myrberg (2007) och menar att en
framgéngsrik ldrare “ser 14s- och skrivutveckling i ett sprdkutvecklande sammanhang”
(Tjernberg, 2013, s. 203). Lararen anvinder dartill olika arbetssitt for att mota elevernas
skiftande behov och undervisningen har en teoretisk forankring. Detta innebér att bade larare
och elev vet var eleven befinner sig i kunskapsutvecklingen. Léraren tror pa elevernas
forméga. Lektionen priglas av tydlig struktur med ett tydligt syfte och innehall. Léararen leder
undervisningen, som &dr lustfylld. Materialet 4r anpassat efter elevens ndrmaste
utvecklingszon. Klassrumsklimatet dr bade tryggt och tillitande (Tjernberg, 2013). Som
larare vet vi dessutom, genom vér beprovade erfarenhet, att det inte finns en metod som
passar alla, eftersom elever lar sig pa olika sitt. Bada konsensusrapporterna (Myrberg, 2003;
Myrberg & Lange, 2006) stimmer vél dverens med detta.

Lite forenklat kan dock konstateras att det foreligger tvd metoder for att undervisa ldsning:
den syntetiska och den analytiska metoden. Den syntetiska metoden kallas phonics 1 den
engelsksprékiga virlden och utgar frén ljudet (Swird, 2008). Man utgér i undervisningen fran
bokstidver som motsvarar olika ljud och bygger sedan en helhet genom att konstruera ord,
dérefter meningar och sedan lingre texter. Fordelen med metoden &r att den ger ldsaren bra
redskap att mota okdnda ord, kritiken dr att metoden kan upplevas som trékig eftersom
texterna &r tillrdttalagda och innehdllet enkelt. Fokus ligger med andra ord snarare pa
avkodning &n pa forstaelse (Taube, 2007). Hit rdknas dven Wittingmetoden. I den analytiska
modellen, whole language, eller LTG (Lasning pi talets grund) utgédr du tviartom fran helheten
och bryter ned helheten i ord och sprakljud. Utgéngspunkten ir i elevernas egna meningar
snarare dn tillrdttalagda texter och intresset for ldsning skall vickas (Taube, 2007). Till
skillnad frdn Taube (2007) menar Hjdlme (1999) att bade Wittingmodellen och LTG tillhor
samma lédsteoretiska pol, ndmligen den syntetiska modellen. Hon stodjer detta med
resonemanget att bdda modellerna betonar vikten av att eleverna lir sig det alfabetiska
systemets princip samt kopplingen mellan grafem och fonem i ett tidigt skede.

Precis som manga diskurser i skolans virld paverkar politik och politiska svdngningar
undervisningen. Pierre (2007) skriver att skolans styrning “befinner sig i ett spanningsfalt
mellan tv normsystem; politiken och professionen” (Pierre, 2007, s. 15). Jarl, Kjellgren och
Quennerstedt (2007) uppmidrksammar dven detta och finner tydliga inslag av ideologisk
styrning 1 styrdokumenten. De menar dven att ldrar-, rektors- och pabyggnadsutbildningar



utgér redskap for denna politiska och ideologiska styrning. Motsvarande tankar aterfinns
dven hos Berg (2003).

Hjélme (1999) skriver i sin avhandling att den svenska samhéllsdebatten efter studentrevolten
1968 priglades av ett konfliktperspektiv. Den rddande ménniskosynen, samhéllssynen,
kunskapssynen och inldrningssynen fordes helt enkelt 6ver pa hur lasundervisning skulle ske.
LTG stdmde vidl overens med dessa samhéllsfordandringar och blev medlet for ett fordndrat
arbetssétt. Denna tankegang kan dven urskiljas hos Swird (2008):

(LTG) passade vél in i datida politiska intentioner och arbete med fornyad pedagogik, dér struktur och
systematik ansags vara fult och eleverna skulle vélja fritt vad de ville arbeta med (Swérd, 2008, s. 31).

Valet av ldsmetod kan séledes variera. Bédda varianterna bygger pa att ldraren genomfor dem
pa ett strukturerat och systematiskt sdtt och ldrarens kompetens dr avgorande (se tidigare
resonemang). Detta leder osokt till frigan om det gér att applicera bdda metoderna for att
hjélpa elever med dyslexi. Den metastudie som Statens beredning for medicinsk utvardering
(SBU) presenterade 2014 foranledde slutsatsen att

om barn med dyslexi far 6va kopplingen mellan sprakljud (fonem) och bokstdver (grafem) pa ett
strukturerat sitt, forbattras deras lasforméga, stavning, lasforstaelse, ldshastighet och formaga att
uppmaérksamma sprakets ljudmaéssiga uppbyggnad (fonologisk medvetenhet) (SBU, 2014, s. 13).

SBU menar vidare att det inte & mojligt att uttala sig om nyttan av andra former, da
metoderna inte r tillrackligt utvarderade. Shaywitz, Morris och Shaywitz (2008) har gjort en
studie kring hjarnaktivitet fore och efter strukturerad lédstrdning enligt den syntetiska
modellen. Studien visar att trdning med fokus pa fonem/grafem paverkar hjérnaktiviteten
positivt. Aven Fouganthine (2012) uppmirksammar vikten av undervisning i fonemisk
medvetenhet. Hennes studie visade, vilket &ven Hoien och Lundberg (2013) visat, att det i
huvudsak &r svarigheterna pa manifest niva som forsvinner genom systematisk traning, medan
svarigheterna pd kognitiv nivd, sdsom fonemisk medvetenhet och ordmobilisering (se
kommande avsnitt) tenderar att kvarsta. Savil Torgesen (2006) som Wolft (2011) foresprakar
en tydlig, intensiv strukturerad undervisning dir kopplingen fonem och grafem betonas, men
de foresprakar att denna undervisning bor ske i en en-till-en-miljo. Skillnaden mellan Wolff
och Torgesen dr att Wolff dven foresprakar undervisning i ldsstrategier och lasflyt, &ven om
fokus under den intensiva undervisningen emellertid bor ligga pa kopplingen fonem/grafem.
Wolffs samt Torgesens resonemang med en-till-en-tréning med fokus pa grafem-morfem
foresprékas dven i1 konsensusrapporten fran 2006 (Myrberg & Lange, 2006). Samtliga ovan
anforda forskares syn stimmer sdledes vdl dverens med SBU:s resonemang. Hdien och
Lundberg (2013) betonar att det inte finns ndgon quick-fix utan hart arbete och en
uppmuntrande ldrare &r av storsta vikt, vilket &ven kan skonjas hos Carlsson (2011).

3.3. Dyslexi — en historisk bakgrund

I detta avsnitt, som i sin helhet bygger pa Myrbergs (2007) redogorelse, ges en mycket
kortfattad historisk bakgrund kring dyslexibegreppet och forskningen. Avsikten med detta dr
att ge en forforstdelse innan jag gér in pad hur vi ser pd dyslexi idag och péd olika
forklaringsmodeller.

Dyslexi uppmirksammandes for forsta gdngen 1896 av en engelsk 6gonlidkare (Morgan), som
1 en artikel resonerade kring en pojke, som trots god hemmiljo och god pedagogik inte kunde
ldsa och skriva. Morgans slutsats var att problemet kunde hérledas till synsinnets funktion,
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dven om barnet inte hade problem med att ldsa och skriva siffror. Artikeln &r ursprunget till
begreppet ordblindhet. Norton, en neurolog fran USA, vidareutvecklade 1920 Morgans teorier
och menade att problematiken beror pa ett bristande samspel mellan vénster och hoger
hjarnhalva. Dessa producerar bilder, som konkurrerar med varandra. Trots att forskning
konstaterade att Ortons teori dr felaktig och flera forsok till att vidareutveckla hans teori
gjordes, skedde inte storre genombrott 1 forskningen de kommande femtio aren. Fram till
1970-talet utgick forskare d@ven fran intelligens i1 sin definition av dyslexi — en dyslektiker
skall ligga en och en halv standardavvikelse under sina jimnariga kamrater 1 sin ldsning, men
samtidigt befinna sig i nivd med, eller 6ver sina kamrater i intelligens. Eftersom intelligenstest
anvander en normalfordelningskurva innebdr den sa kallade diskrepansdefinitionen att barn
som som hamnar langst ner p normalfordelningskurvan i ett IQ-test i princip inte kan hamna
en standardavvikelse under den forvédntade 1dsnivan med tanke pa intelligensnivan. Med andra
ord: ju ldngre ner pa intelligensens normalfoérdelningskurva vi kommer, desto farre ménniskor
med dyslexi finner vi. Forskning visar att intelligens har lite med den tidiga lds- och
skrivinldrningen, det vill sdga avkodningen, att gora (Hoien & Lundberg, 2013). I likhet med
Hoien och Lundberg ifragasitter aven Fouganthine (2012) diskrepansdefinitionen. Hon menar
att den saknar en teoretisk forklaring till de bakomliggande svérigheterna och menar att just
1.5 standardavvikelse dr valdigt godtyckligt. Varfor ar det just SD 1.5 och inte SD 2 eller SD
1? Dessa tankegéangar finner stdd i konsusrapporten (Myrberg, 2003), som fastslar att dyslexi
och intelligens inte hinger samman.

3.4. Vad ir dyslexi?

Svensson (2003) betonar att dyslexi inte dr ett vdldefinierat begrepp och att en stor svarighet
att bestimma fenotypen foreligger. En klassisk studie genomford pa Bornholm visade tydligt
att man inom fOrskolan, genom systematiska spraklekar, kan hjélpa barn som &dnnu inte
utvecklat en fonologisk medvetenhet att gora detta. Studien visar dven att dessa systematiska
spriklekar kan leda till normal 14s- och skrivutveckling hos 80% av de barn man identifierade
vara 1 riskzonen att utveckla dyslexi. Genom att vicka fonologisk medvetenhet hos barn
motverkas med andra ord dyslexi (Lundberg, Frost & Petersen, 1988).

Hoéien och Lundberg ringar med tydlighet in dyslexins fenotyp i sin definition fran 1997. Jag
véljer 1 arbetet att fullt ut luta mig mot denna definition, vilket 4ven Statens beredning for
medicinsk utvardering (2014) gor 1 sin rapport. De har dock valt att byta ut ordet storning mot
svikt. Min tolkning bakom SBU:s ordval ir att storning kan upplevas stigmatiserande. Till
skillnad fran SBU sa viljer jag emellertid att bibehdlla ordet stdrning, eftersom Hoien och
Lundberg inte valt att dndra ordvalet i nyutgdvan 2013. Det framgar dven tydligt av
definitionen att storningen finns i vissa sprakliga funktioner. Mot den bakgrunden upplever
inte jag att definitionen utgor att stigma hos personer med dyslexi. Definitionen lyder enligt
nedanstéende:

Dyslexi dr en storning 1 vissa sprakliga funktioner som &r viktiga for att kunna utnyttja skriftens
principer vid kodning av spraket. Stdrningen ger sig forst till kdnna som svarigheter med att uppna
en automatiserad avkodning vid ldsning. Storningen visar sig ocksé tydligt genom dalig rattskrivning.
Den dyslektiska storningen gar som regel i arv i familjen, och man kan anta att en genetisk disposition
ligger till grund. Karakteristiskt for dyslexi 4r ocksa att storningen ir kvarstiende. Aven om lisningen
efter hand kan bli acceptabel, kvarstar ofta rittskrivningssvarigheterna. Vid en mer grundlig
kartlaggning av de fonologiska fardigheterna finner man att svagheten péd detta omrade ofta ocksa
kvarstar i vuxen alder (Hoien & Lundberg, 1997, s. 24)

Utifradn ovan anforda definition dr dyslexi séledes:



en spraklig funktionsnedsittning som ger svarigheter att koda spréket

ett resultat av fonologiska svarigheter

en funktionsnedsattning som ger svérigheter med ldsning och réttskrivning
arftlig, troligtvis pa grund av genetik

en funktionsnedsattning som ger resistenta svérigheter i vuxen alder

inte kopplat till intelligenskvot

AN N B W —

Fouganthine (2012) papekar emellertid en svaghet i Hoien och Lundbergs definition. Hon
menar att definitionen bara ringar in ldsning och skrivning men samtidigt forlorar de
kognitiva bearbetningsstrategierna. En individ med dyslexi har exempelvis svarigheter med
ordmobiliseringen, vilket inte inryms i ovan anférda definition.

Hoéien och Lundberg (2013) definierar sex huvudsymptom vid dyslexi:

1.  Avkodningen dr inte automatiserad - Ldsningen tar lang tid och ldstempot blir lagt.
Svarigheterna &r resistenta upp i vuxen alder.

2. Svdrigheter att ldsa nonsensord - Dyslektiker som tranat upp avkodningsformégan har
fortsatt svart att lisa nonsensord dir den fonologiska avkodningen ir avgdrande. Aven
dessa svarigheter verkar vara resistenta.

3. Svdrigheterna dr resistenta - Studier 1 USA visar att svarigheterna kvarstér i flera ar, trots
traning.

4. Skillnader mellan hor- och ldsforstdelse - En dyslektiker har ofta en dalig lasforstaelse
som beror pd att avkodningen inte dr automatiserad. Forskning visar emellertid att
horforstaelsen inte paverkas, framfor allt inte hos yngre elever.

5. Ddlig rdttskrivning -Svarigheterna kvarstar dven i vuxen alder och dven om dyslektikern
fatt strukturerad traning.

6. Svdrigheterna dr drftliga - Flera studier visat att vartannat syskon till ett barn med
dyslexi ocksé har dyslexi; forekomsten av dyslexi inom en och samma familj &r 30-50%.

Svensson (2003) gor 1 sin avhandling en syntes mellan Ingvar Lundbergs och Uta Friths
modeller. Han menar att Lundbergs modell &r specifikt inriktad pa specifika lds- och
skrivsvarigheter, medan Friths modell dven inrymmer andra neurokognitiva svarigheter.
Svenssons syntes ér tillimpbar inom en specialpedagogisk kontext, dd den ger en tydlig
tvarvetenskaplig syn pa dyslexi. Syntesen ger en bild av de svérigheter vi mdter i1 skolan,
Svenssons manifesta nivd, och samtidigt kunskap om genetik och hjérnan, Svenssons
biologiska niva. Syntesen ger oss saledes en forstaelse for och en forklaring av de svarigheter
som vi moter konkret. Med denna fOrstaelse blir det ldttare att sétta in adekvata
specialpedagogiska atgérder.

I sin syntes, som han presenterar i form av en blomkruka, redogér Svensson for
lasutvecklingen genom livet. Det nedre lagret av krukan menar Svensson ér den biologiska
nivan. Héar finner vi bland annat biologiska forklaringsmodeller sdsom att en dyslektikers
hjirna har en annorlunda struktur och att sjdlva processandet ndr man léser ser annorlunda ut.
Svensson redogor dven for genetikens roll 1 form av relationen mellan specifika 1ds- och
skrivsvérigheter och genregioner pa olika kromosomer.

I den Ovre delen av jorden i Svenssons (ibid) kruka hittar vi den kognitiva nivan. Till denna
niva rdknas bland annat intelligens, minne och inte minst de fonologiska processer som
forskningen idag tydligt visar utgér en stor del av problematiken for en individ med dyslexi.
P& manifest niva har vi hela blomman med sin stjilk, den vi ser, till skillnad fran det latenta



jordlagret. Hér ser vi individens svérigheter, det vill sdga att skriva och ldsa hos dyslektikern,
men vi kan inte avgora om det ror sig om ndgot av de dolda lagren, det vill sdga biologin och
kognitionen, eller om det &r miljon som é&r orsaken till svirigheterna. Svensson menar att
miljon finns med som en paverkan pa samtliga nivaer. Det &r saledes viktigt att betrakta bade
de biologiska och kognitiva nivéderna som orsaker, men samtidigt forstd dem utifran miljons
paverkan pd individen. Jag kommer nu att belysa dyslexins biologiska orsaker och sedan
redogora for hur miljon paverkar en individs risk att utveckla dyslexi.

3.5. Den biologiska nivan

De tvillingstudier som gjorts visar pa ett tydligt och starkt arftligt anlag vad giller dyslexi.
Lundberg (2003) understryker dock att dyslexin i sig inte &dr drftlig — utan snarare de gener
som kan bidra till att en individ utvecklar dyslexi.

Idag genomfors fMRI (Functional Magnetic Resonance Imaging). Med hjilp av blodets
magnetiska egenskaper méts blodomloppet och pa sa vis registeras aktiviteter i hjirnan nér en
individ genomf6r kognitiva uppgifter (Shaywitz et al, 2008). Om man later individer med och
utan dyslexi ldsa texter och registrerar hjdrnaktiviteten, kommer storre aktivitet i vissa delar
av dyslektikerns hjdrna att observeras eftersom det krdvs en storre anstrdngning for
honom/henne att ldsa texten. Myrberg (2007) menar att det ror sig om tre regioner i vénster
hjarnhemisfar som uppvisar annorlunda aktivitet hos dyslektikern, ndr han/hon moéter enklare
fonologiska uppgifter. Det forsta omrddet befinner sig ndra Brocas omrade i frontalloben dir
aktiviteten &r okad, ett andra omradde mellan temporalloben och parietalloben dir aktiviteten
ar reducerad och slutligen i ett omrade i nedre delen av temporalloben och occiptetalloben,
dven detta med reducerad aktivitet. Det &r 1 forsta hand samordningen mellan olika delar i
den vénstra hjarnhemisfaren som &r sémre hos dyslektiker, medan den & andra sidan dr battre
och intensivare 1 hoger hjarnhemisfar. De neurobiologiska avvikelser man sett hos en individ
med dyslexi finns redan vid fodseln och kan inte tillskrivas bristfillig undervisning (Shaywitz
et al, 2008). Enligt Myrberg (ibid) kan ovanstdende omraden uppvisa normal aktivering efter
strukturerad ldsundervisning. Myrberg har stdd 1 den internationella dyslexiforskningen. Det
finns amerikanska studier som visar att god stodundervisning dér eleven trdnar grafem-fonem
pa ett strukturerat sitt inte bara forbittrar ldsningen utan leder ocksa till en 6kad aktivitet 1
savil temporal- som frontalloben tack vare hjirnans plasticitet (Shaywitz et al, 2004). Dessa
resultat visar att undervisningens utformning dr avgdrande: “teaching matters and how
children are taught can foster the development of these automatic neural systems that serve
skilled reading” (Shaywitz et al, 2008, s. 459).

Studier har dven pavisat att olika gener, som &dr kopplade till olika kromosomer, &r inblandade
vid ordavkodning. Det finns en genetisk koppling till dessa kromosomer, sa kallad linking
(Hoien & Lundberg, 2013). Inom genforskningen har man idag identifierat nio
kromosomomraden, eller genloki, som man tror innehaller de gener som gor att en individ kan
utveckla dyslexi. Omrddena, som kallas DYX1-DYXO9, dr stora i forhdllande till hur stora
generna ar; 1 varje lokus kan man finna hundratals gener (Kere, 2007). De kromosomer som
ar berorda dr 2, 6, 15 och 18. Av speciellt intresse dr den kortare armen pa kromosom 6
(6p22). Denna kunskap kan pdverka utformningen av det forebyggande arbetet. Da
forskningen idag tydligt visat att dyslexi dr genetiskt dr det av extra stor vikt att noggrant folja
lasutvecklingen 1 de familjer dir det finns en genetisk predisposition for dyslexi (Shaywitz et
al, 2008). Som tidigare betonats utvecklar inte alla som bér pa genen dyslexi, ndgot som
kallas nedsatt penetrans (Kere, 2007, Lundberg, 2003, Myrberg, 2007).
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3.6. Den kognitiva nivan

Med kognition avses mentala processer och tankeméissiga forhdllanden (Hoien, 2011), det vill
sdga minnesfunktioner och intelligens. Som tidigare ndmnts forekommer dyslexi pa samtliga
intelligensnivéer (bl a Hoien & Lundberg, 2013). Lidsning involverar en rad ytterst
komplicerade kognitiva processer dir nyborjaren utgdr frdn fonem-grafem for att gradvis
bygga upp ortografiska representationer av ord som vederborande lagrar i sitt mentala
lexikon. Gradvis framgér sdledes textens betydelse genom sé kallad bottom-up-strategier, dér
innehéllet forstds genom syntaktisk analys, semantik och analys av textens struktur (Myrberg,
2007). Hos individer med dyslexi dr det just de fonologiska processerna vid avkodning som
vallar stora svarigheter vid sévil ldsinlirning som vid ldsning av all text i framtiden
(Fouganthine, 2012; Hoien & Lundberg, 2013). Avkodningen, ldsningens tekniska sida,
kraver mycket kognitiva resurser vilket far till foljd att det kvarstar mindre kognitiva resurser
till att tolka och forstd text. Eftersom ldsning dr avkodning och forstaelse sker med andra ord
ingen ldsning.

Fouganthine (2012) belyser de kognitiva svarigheterna utforligt i sin avhandling. Det &r detta
plan som hon anser saknas i Hoiens och Lundbergs definition. Fouganthine anser att den
fonologiska bearbetningen ligger pd det kognitiva planet (motsvarande tankar finns hos
Svensson, 2003). Huvudproblemen for en individ med dyslexi innebdr nedsatt fonologisk
medvetenhet, nedsatt verbalt korttidsminne samt nedsatt lexikal atkomst. Rent praktiskt
innebér detta att individen med dyslexi fir svdrigheter med ldsning eftersom l&nga meningar
utgdr en problem da det foreligger svarigheter att halla ord och satser i minnet tillrickligt
lange fOr att bearbeta och tolka dem. Det innebér dven att det tar ldngre tid for en individ med
dyslexi att finna ord i det mentala lexikonet (ordmobilisering) och att lira sig nya ord.
Fouganthine (2012) framhaller i sin studie att ett gemensamt drag hos samtliga informanter &r
att de hade stora svérigheter med engelskan. Detta stimmer vil O6verens med de resultat
Fohrer och Magnusson fann i1 sin intervjustudie med 40 vuxna dyslektiker (Fohrer &
Magnusson, 2010). Aven Carlsson (2011) finner liknande svéarigheter kring just engelskan.

P4 den kognitiva nivan finner vi dven begdvning. Med nedsatt kognitiv forméga avses héar
individer som “brister i formagan till abstrakt tdnkande, men som faller inom
normalvariationen (IQ-intervallet 70-85)” (Adolfsson, Carlsson-Kendall, Dahlstrom &
Fernell, 2002, s. 1820). Jacobson menar att elever med en forsenad utveckling oftast lar sig
avkoda, men kan gora s& senare dn andra barn (Jacobson, 2006). Torgesen (2006) for ett
liknande resonemang i det att han menar att néstan alla barn kan léra sig att avkoda om de far
ritt stod. Det problem som framst uppstar hos denna grupp ar lasforstaelse. Barn med nedsatt
kognitiv formaga utvecklar ofta bade lds- och skrivsvarigheter och mer allmédnna
inldrningssvarigheter. Hos barn med hdg begavning finner vi det motsatta forhallandet —
barnet hittar strategier och ett barn med avkodningssvérigheter utvecklar strategier for att
kompensera for sina dyslektiska svarigheter (Jacobson, 2006).

3.7. Miljons paverkan
Jacobson (2006) redogor for olika orsaker som kan leda till 14s- och skrivsvérigheter. Med
utgangspunkt i Jacobsons modell kommer négra av de faktorer som inte befinner sig pd det

biologiska och det kognitiva planet att diskuteras.

Jacobson (ibid) menar att lds- och skrivsvarigheter bor ses utifrdn bade samhilleliga och
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pedagogiska faktorer. Forr var lasning inte lika viktig i samhillet som den &r idag; dagens
samhille stdller hoga krav pd ldsformagan for att en medborgare skall kunna delta i
samhillslivet. P4 sd vis kan fler individer idag anses ha lds- och skrivsvarigheter. Den
pedagogiska faktorn, menar Jacobson, dr dven av stor vikt. En délig eller okunnig larare kan
fororsaka svérigheter genom bristfdllig undervisning och for en individ med anlag for att
utveckla dyslexi blir en séddan pedagogik forodande. Myrberg (2007) menar att god
undervisning ér en skyddsfaktor for denna individ. Ett barn med fonologiska brister kanske
endast utvecklar lindriga l4s- och skrivsvarigheter om vederborande moéts av en kompetent
larare. Lundberg och Sterner (2006) uppmérksammar samma problematik:

Skolstarten blir helt avgérande for dessa barn. Om den blir olycklig och innebédr att ldraren blir

representant for den vuxenauktoritet som framkallar negativa kénslor, kan barnet snabbt drivas in i en

ond spiral. Nederlag foder nya nederlag. Missmod och frustration ger aggressivitet och skolk. Men

skolan kan i bésta fall ocksa bli en fristad, en positiv plats som ger trygghet, goda kamratrelationer och
tillfallen till positiva moten med vuxna. Ett meningsfullt skolarbete ger barnet en kénsla av framgéing

och stérker dess brickliga sjélvbild. (Lundberg & Sterner, 2006, s. 13)

Sociala faktorer dr mycket viktiga i sammanhanget. Socioekonomisk bakgrund spelar roll
liksom forédldrarnas utbildningsbakgrund. En amerikansk studie visar att ett barn till foréldrar
med akademisk bakgrund har métt 35 000 000 ord ndr det dr tre ar, barn med foradldrar
tillhdrande arbetarklassen har i samma alder mott 20 000 000. Motsvarande siffra hos barn till
fordldrar som levde pa forsorjningsstod var endast 10 000 000 (Hart & Risley, 2003). Barn
som vixer upp i sprékligt rika miljéer och med stabila hemforhdllanden 16per en mindre risk
att utveckla lds- och skrivsvérigheter eftersom fordldrarna ofta uppmuntrar och stodjer
barnens skolgéng. Lundberg (2011) menar att den allménna forskola vi har i Sverige
emellertid skulle kunna vara en utjdmnare for barn som véixer upp under ogynnsamma
familjeforhallanden. Aven hir kan alltsa ett barn med anlag for dyslexi utveckla inga eller
lindriga svérigheter (Jacobson, 2006). Svenssons (2003) avhandling ger stod at savédl Harts
och Risleys som Jacobsons resonemang. Svensson har undersokt forekomsten av lds- och
skrivsvarigheter pa sarskilda ungdomshem och fann att 50 % av ungdomarna hade lds- och
skrivsvérigheter, men endast 11 % hade dyslexi. Svensson drar slutsatsen att dyslexi inte &r
mer vanligt forekommande bland dessa individer dn hos den totala populationen, eftersom det
till dvervdgande delen var pojkar pd dessa institutioner. Svensson menar att hemforhallandena
och uppvaxtmiljo till stor del ligger till grund for 14s- och skrivsvarigheterna; barnen har
kunnat skolka och uppmuntran till spréklig tillvéxt har varit begrdnsad. Svensson fann dven
direkta anknytningsproblem i vildigt ménga av ungdomarnas journaler. Aven Lundberg och
Sterner (2006) lyfter fram anknytningens vikt som en riskfaktor eller friskfaktor, vilket ger
stod at Svenssons resonemang. Med anknytning avses ett psykologiskt band mellan ett barn
och dess ndrmsta omsorgsgivare. Sjélva anknytningen utvecklas till mentala representationer
(inre arbetsmodeller) hos barnet — av barnet sjilvt, viktiga nérstdende och samspelet dem
emellan” (Broberg, Granqvist, Ivarsson & Mothander, 2007, s. 13). Lundberg och Sterner
menar vidare att en otrygg anknytning innebdr svarigheter for barnet att utveckla det
kognitiva mod som krdvs for kommunikation. Detta innebdr i sin tur en negativ
sprakutveckling. Vidare betonar Lundberg och Sterner amningens betydelse, som de anser
utgéra prototypen for god anknytning, vilket dven andra forskare uppmédrksammar (bl a
Broberg et al, 2007). Modersmjolken ger ett bittre immunforsvar och forser luftvdgarna med
en skyddande hinna. Denna hinna leder i sin tur till att 6roninflammationer som ofta drabbar
spadbarn inte blir for svara och att de gér Gver relativt snabbt. En 6roninflammation kan leda
till nedsatt horsel och forsvara sprékutvecklingen i det att spiddbarnet héller pa att skapa reda 1
modersmélets fonologiska system. I likhet med Jacobson, Svensson samt Lundberg och
Sterner visar dven Fouganthine (2012) i sin avhandling att de som fétt stod hemifrén har bade
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haft lattare att hantera dyslexin i skolan samt upplevelsen av att ha det svart. De som saknade
adekvat stod hemifrdn drog sig undan och blev allt tystare. Aven Fohrer och Magnusson
(2010) presenterar liknande resultat: envishet hos eleverna och starkt fordldrastdod ar de tva
frimsta avgorande faktorerna for framgang.

En intressant iakttagelse &r att ovan anforda forskning av Jacobson, Svensson samt Lundberg
och Sterner stimmer vidl dverens med det resonemang som Ingesson (2007) for. Ingesson
studerade 75 ungdomar 1 aldern 14-25 som fick diagnosen dyslexi. Studien, som bédde var
kvalitativ och kvantitativ, undersokte sévil kognitiva som psykosociala faktorer. Ingesson
delar 1 studiens tredje del in dyslektikerna 1 uppgivna eller obekymrade dyslektiker. Hos de
obekymrade dyslektikerna fann Ingesson en rad gemensamma externa positiva faktorer.
Denna grupp individer omgavs av betydelsefulla vuxna, i huvudsak mammor som trodde pa
barnens forméga trots deras svarigheter, de hade en fungerande kamrat- och familjerelation,
de hade hobbys och nigon speciell talang (sdsom t ex musik eller matematik) och de var
envisa. Hos denna grupp fann inte Ingesson nagon stor signifikant relativ forsdmring av det
verbala 1Q pa Wechslers 1Q-test, som gavs i samband med diagnosen och sedan sex och ett
halvt &r senare. De uppgivna dyslektikerna, som inte omgavs av ovanstdende skyddsfaktorer,
uppvisade en signifikant forsdmring pd den verbala delen av 1Q-testet vid uppfoljningen. En
forklaring som Ingesson anfor dr att barn med daliga kamratrelationer och lite stdd hemifran
omges av riskfaktorer for 1ag sjdlvkinsla och emotionella problem. Mot denna bakgrund
anpassade sig dessa elever inte efter skolsituationen, de ldste mindre &n de andra
dyslektikerna och halkade siledes efter.

Det dr inte bara Ingesson (2007) som menar att svaga ldsare, som ldser mindre @n sina
jamnariga kamrater, tappar alltmer i lasformégan. Stanovich (2008) talar om matteuseffekten
inom ldsning. Genom att utgd fran Jesu liknelse (Den som har skall givas mer, den som inte
har skall frantagas det han har) menar Stanovich att individer som ldser mycket och
dirigenom utvecklar ett gott ordforrad, ldser mer och utvecklar sitt ordférrdd och sin
lasforstielse 4nnu mer. Barn med ett begrénsat ordforrad ldser mindre och ogérna. Darigenom
hamnar de ovilliga ldsarna dnnu mer efter sina jdmnariga kamrater. Det &r inte helt ovanligt att
vi finner kompenserande dyslektiker i den forsta gruppen, det vill sdga bland de barn som
laser mycket.

Jacobson (2006) betonar dven vikten av dvning och mognad. Ett barn som ar borta mycket
fran skolan pé grund av olika anledningar far inte lika mycket 6vning som andra barn och har
man en bristande fonologisk forméga blir de dyslektiska svérigheterna troligtvis storre.
Givetvis dr en flicka fodd i januari mognare dn en pojke fodd i december da de borjar skolan
samma ar, och denna mognadsfaktor spelar in. Hir menar Jacobson att en god pedagogik blir
en framgéngsfaktor i den sent fodde pojkens liv. Skolans betydelse for barn i riskzonen é&r
dven nagonting som Lundberg och Sterner (2006) uppmérksammar. De menar att bristféllig
och osystematisk undervisning samt inget specialpedagogiskt stod bada utgdr riskfaktorer,
medan en insiktsfull, systematisk pedagogik och intensiv specialpedagogik baserad pé
kunskap utgor friskfaktorer.

3.8. Vikten av en utredning

Enligt skollagen skall (Skollagen, 3 kap, 8 §) en elevs svarigheter skyndsamt utredas om det
inkommit en anmadlan till rektor att en elev riskerar att inte uppna kunskapskraven i ett visst
dmne trots extra anpassningar. Trots detta, genomfors det dyslexiutredningar bdde inom
grundskolans senare ar och pd gymnasiet. I en svensk studie genomférd 1997 var
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genomsnittsaldern for dyslexidiagnoser tolv ar (Fohrer & Johnson, 1997). Enligt Statens
beredning for medicinsk utvirdering (SBU, 2014) kan man emellertid faststilla om det
foreligger dyslexi s tidigt som efter ett ars formell 1ds- och skrivundervisning. Féhrer och
Johnsons studie fran 1997 finner stéd 1 konsensusrapporterna fran 2003 och 2006. Stéd finns
dven hos Fouganthine (2012), som fann att endast fyra av hennes 30 informanter var utredda i
skolan. Fouganthine skriver att en elev skulle utretts i trean, men det glomdes bort i samband
med att han flyttade. En annan elev utreddes forst under gymnasiet. Det bor i sammanhanget
betonas att hennes informanter genomgaende beskriver hur deras svérigheter negligerades
genom hela skoltiden. Det foreligger med andra ord en wait-and-see mentalitet, dir man
forvintar sig att svarigheterna véxer bort. Det gor de inte (Myrberg, 2003; Myrberg & Lange,
2006; Myrberg, 2007). Genom langtidsuppf6ljning av barn med olika diagnoser, déribland
las- och skrivsvérigheter, ar det idag ként att svarigheterna kvarstar i vuxen alder, till och med
1 de fall dar inte samtliga diagnoskriterier langre uppfylls (Gillberg, 2014). Studier frdn USA
visar att systematisk strukturerad undervisning har en mycket god effekt om den sitts in tidigt,
men resultaten frdn stddundervisning av dldre barn 4n mindre lovande. Utmaningen att hjilpa
dessa barn att ldsa aldersadekvat &dr stor ndr de vél halkat efter, &ven om stora forbattringar
kan ske (Shaywitz et al, 2008). Denna studie understryker vikten av tidiga insatser. Aven
Hoien och Lundberg (2013) uppmérksammar vikten av tidiga insatser eftersom barn snabbt
tappar tilltron till sin formdga ndr de misslyckas och snabbt kan komma att utveckla en
negativ instillning till skolan. I det ldanga loppet, menar de, blir det dessutom mer effektivt sett
ut ett samhallsekonomiskt perspektiv, eftersom 80 % eleverna med lds- ock skrivsvarigheter
kan komma till rdtta med sina problem om de far hjidlp under de tre forsta skolaren. I likhet
med Myrberg, Shaywitz samt Hoien och Lundberg menar Kere (2007) att skolan maéste ta
dyslexi pé ett storre allvar; dyslexi maste utredas och diagnostiseras tidigt annars, menar Kere,
i likhet med Gillberg (2014), att det leder till ett livslangt lidande.

Barn som féar sina svarigheter utredda sent kommer att exkluderas frdn den kunskap som
kommer fran skriftsprdket med en langsiktig risk for dalig sjdlvkénsla, koncentrations- och
psykosociala problem, vilket varken gagnar samhillet eller individen (Fohrer & Johnsen,
1997). Liknande tankegangar finns hos Fohrer och Magnusson (2010), som menar att
konsekvenserna blir forodande for elever dér dyslexin inte upptécks i tid. Individerna med en
sen diagnos 1 deras studie hade haft en skolgang priglad av huvudvirk, magsar och brist pa
fritid da de fatt dgna all sin vakna tid 4t skolarbetet. Manga har inte valt utbildning utifrdn
intresse utan snarare utifran status. I forlingningen har detta inneburit att de valt utbildningar
de inte kunnat klara av — vilket innebér avhopp och ingen examen.

Armstrong och Humphrey (2009) har undersokt elevers reaktioner pa en dyslexidiagnos och
deras studie visar bland annat att det blir allt svérare under tonaren att psykologiskt acceptera
och anpassa sig efter en positiv dyslexidiagnos. Till skillnad fran Armstrong och Humphrey
fann Ingesson (2007) att de obekymrade dyslektikerna (se tidigare anférda resonemang) inte
hade svart att acceptera sin diagnos dé dyslexin utgjorde en mindre del av sjdlvet dn hos de
uppgivna. Allan, Brown och Riddel (1998) betonar dven att diagnosen inte bara é&r
fordldrarnas patryckningsmedel for att barnet skall fa sérskilt stod, utan den eftersoks allt
oftare som en forklaring till barnets specifika svarigheter. Det dr helt enkelt finare att ha
dyslexi dn svart att 14sa och skriva.

Carlsson (2011) betonar vikten av att dyslexiforskningens framsteg tas pa allvar. Hon skriver:

Den har fort i vetenskapligt bevis att ménniskor som inte kan l4sa och skriva pa samma sitt som
andra &r beréttigade till speciell hdnsyn, att de inte kan forvéntas prestera pa ett vedertaget sétt, men att
de kan gora det genom att undervisningen anpassas. (Carlsson, 2011, s. 259)
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For att den anpassning som Carlsson hédnvisar till skall kunna ske, och speciell hdnsyn séledes
skall kunna tagas, maste eleverna fa sina svarigheter kartlagda. Motsvarande tankar finns hos
atskilliga forskare, bl a Fouganthine (2012), Fohrer och Magnusson (2010), Hbien och
Lundberg (2013), Myrberg (2006), Myrberg och Lange (2006) och Tjernberg (2013).
Carlsson visade i sin studie (ibid) att just att inte vara i nivd med jamnériga och dessutom tro
att man dr ensam om att ha dessa svérigheter kan ge upphov till starka reaktioner sdsom
angest och ilska. Carlsson understryker att dyslektikern bor motas av en uppmuntrande
omgivning med tanke pé all den tid han/hon behover ldgga ner pa sitt arbete. Hon skriver:

Léraren maste ténka pa att nar dyslektikern skriver gér han/hon det med sitt hjérteblod. (Carlsson, 2011,
s. 272).

En intressant iakttagelse &r att minga studier som undersokt hur individer med dyslexi erfar
sin situation och sin diagnos, ger en mycket entydig och klar bild. Fouganthine (2012) fann 1
sin studie att eleverna genomgédende beskrev en kénsla av att vara dumma, obegivade och
lata. Eleverna holl en ldgre arbetstakt vilket hotade deras sjdlvkénsla och blockerade deras
inldrning. De hade fétt inget eller bristfilligt specialpedagogiskt stdd i skolan och nér de sokt
stdd hos sin ldrare hade detta inte alltid mottagits positivt. Elevernas skattning 6verensstimde
med ldrarens. Lérarna skattade elevens motivation, koncentrationsformédga och sjélv-
fortroende ldgre hos 1 sort sett samtliga. Ingesson (2007) fick likartade resultat; eleverna
upplevde frustration, forvirring och forédmjukelse. De upplevde emellertid en ldttnad under
gymnasietiden, eftersom méinga av dem valt studieinriktningar som kridver mindre kontakt
med ldsning och skrivning eller haft formagan att se dyslexin som en mindre del av sjdlvet.
Fohrer och Magnusson (2010) framldgger liknande resultat i sin intervjustudie. Eleverna
upplever sig sjdlv som dumma, de lever med en stindig rddsla att exponeras som dumma av
sina kamrater och de vicker frustration hos vissa ldrare. Fohrer och Magnusson (2010)
betonar mot den bakgrunden vikten av en tidig diagnos. Diagnosen klargér for individerna att
svarigheterna inte bottnar i dumhet. Nar en individ stimplat sig sjdlv som dum, ar det valdigt
svért att frigora sig fran denna bild. Detta ligger 1 linje med den internationella forskningen.
En amerikansk studie visar exempelvis att en dyslexidiagnos har en mycket positiv inverkan
pa sjdlvkinslan (Glazzard, 2010). Liknande resultat presenteras i en annan amerikansk studie
som visar att den daliga sjdlvkinsla ungdomar fatt av traumatiska upplevelser av tidiga
skolmisslyckanden forbéttrades av diagnosen (McNulty, 2003). Alexander-Passe (2006) visar
1 en studie att flickor som har dyslexi ofta fir en sdmre sjdlvkénsla dn pojkar med dyslexi.
Aven SBU (2014) menar att en officiell dyslexidiagnos tycks paverka sjilvkinslan positivt
och dessutom minska den dngslan manga med dyslexi upplever.

Hoéien (2011) menar att det foreligger en onddig rddsla bland specialpedagoger och
psykologer att stilla en dyslexidiagnos, da en skicklig specialpedagog med stor sidkerhet kan
stilla en diagnos med den kunskap vi har om dyslexi idag. Statens beredning f6r medicinsk
utvdrdering (SBU, 2014) menar att dyslexiutredningar blir avgdrande ur en réttvisesynpunkt,
da kommuner genom sjdlvstyret gor olika prioriteringar vad géller stod — pa grund av denna
prioritering eller bristande kompetens foreligger en risk att elever med outredda svérigheter
inte far nadgon hjilp. Studier visar att inldrningssvarigheter sdsom dyslexi “medfor okad risk
for nedsatt mental hélsa, misslyckande i1 skolan och social utslagning i vuxen alder” (Gillberg,
2014, s. 1).

Fouganthine (2012) menar, till skillnad frén bl a Hoien och Lundberg (2013), Shaywitz,
Morris och Shaywitz (2008) samt Svensson (2004) att dyslexi inte ar Overrepresenterat hos
pojkar. Konsensus dr emellertid att dyslexi dr vanligare hos pojkar dn flickor, men det finns
samtidigt goda skil att anta att det finns ett stort antal outredda flickor. Pojkar dr mer
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impulsiva och aktiva generellt sett, och stor oftare undervisningen (Shaywitz et al, 2008).
Flickor, som 1 hogre grad &r tystare och stor undervisningen i ldgre grad, kan ha stora
svérigheter med l4sningen men detta uppticks inte eftersom de inte stor:

Awareness of a student's reading difficulties should not be dependent on overt signs of a behavioral
difficulty; the increased reliance on ongoing monitoring of reading fluency should help to ensure that
all children who are failing to make progress will be identified and receive appropriate interventions.
(Shaywitz et al, 2008, s. 456)

Shaywitz (1992) visade i en studie att skolan identifierade pojke:flicka 5:1 medan forskarna
sedan fann relationen att vara 2:1. Sett till hur de rddgivningsuppdrag SPSM fatt fordelar sig
procentuellt pd pojkar och flickor (se kap 1) dr det rimligt att anta att situationen inte
fordndrats nimnvért fran 1992. Liknande tankegéngar framfors d4ven av Svensson (2003), dir
han konstaterar att det huvudsakligen dr pojkar pa sirskilda ungdomshem, dir lds- och
skrivsvérigheter (inte i forsta hand dyslexi) 4r vanligt forekommande. Aven McNulty (2003)
fann i sin intervjustudie att flickor glomdes bort:

I believe I slipped through the cracks, is what I think. I was a very passive little girl. I wasn't the class
clown; I didn't do anything. I did my homework (McNulty, 2003, s. 373).

I Sverige utreder skolan i forsta hand lds- och skrivsvarigheter, vilket ofta gors av skolans
specialpedagog eller en specialldrare. 1 vissa fall anlitas expertis utanfor skolan, sdsom
logoped eller psykolog. Ett problem nér det giller diagnostisering av dyslexi dr att det inte
rader full enighet kring vilka kriterier som krdvs for en dyslexidiagnos, fenotypen &r med
andra ord lite for odefinierad. Svenska Dyslexiférbundet har utvecklat en modell for
utredning inom svensk skola. Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) har baserat sina
rad kring vad en skola bor ha med 1 sin utredning pa Svenska Dyslexiférbundets modell. Det
finns saledes en strivan efter ett gemensamt forhallningssétt. Statens beredning for medicinsk
utvirdering (SBU, 2014) betonar vikten av att det ingar flera deltester i1 testbatterier for att
faststilla diagnos. De understryker dven vikten av att den som skall utfoéra och tolka testerna
har tillricklig kompetens och att skolor inte véljer att avstd fran att kopa nyutgavor och
uppdateringar av test d& dessa dr kostsamma. Det forekommer enligt denna rapport éver 50
olika tester, varav vissa har en teoretisk forankring men dir en vetenskaplig utvdrdering
saknas. Eftersom vi idag vet att det dr fonologiska svérigheter som &dr grunden for dyslexi, till
skillnad frdn andra l4s- och skrivsvarigheter, omfattar diagnostiseringsmaterial alltid 6vningar
for att mita savdl den ortografiska som den fonologiska avkodningen. I regel mits dven
ortografisk snabbhet, ldshastighet och ldsforstaelse. Vissa material innehéller &ven
horforstaelse. Materialet dr i regel kostsamt och det forekommer dven starka kommersiella
intressen. Vissa material, bland annat LOGOS, krédver en kostsam utbildning och licens. Med
utgangspunkt i ovan anforda resonemang sé dr dock utredarens kompetens avgorande for att
sdkerstélla att diagnostiseringsresultaten tolkas pé ett adekvat sitt.

I USA har en alternativ modell inforts, sa kallad response to intervention (RTI). I korthet &r
metoden uppdelad i tre steg, eller tiers. De elever som genom bl a screening anses vara i
riskzonen far undervisning i klassrummet under en kort period, sdsom étta veckor och dérefter
testas deras fardigheter dter. Om resultaten inte &r dldersadekvata far de undervisning i en
mindre grupp utanfor klassens ram under en ldngre period, forslagsvis tolv veckor. Om
svérigheterna kvarstir erbjuds eleven en-till-en-undervisning dagligen under tre till fyra
manader. Genom att forstirka undervisningen gradvis och hela tiden mita utvecklingen kan
det med sidkerhet uteslutas att elevens lds- och skrivsvarigheter beror pé bristfillig
undervisning (Fuch & Fuchs, 2006).
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Statens beredning for medicinsk utvirdering (SBU, 2014) anfor etiska aspekter pd dyslexi-
utredningar. Dessa etiska aspekter bygger pa beprovad erfarenhet i forsta hand. En utredning
far exempelvis aldrig riskera att skada. Skada kan exempelvis ske genom att en elev utsétts
for alltfor manga pafrestande tester da detta kan védcka obehag. De kommersiella intressen
som ndmnts ovan kan dven leda till att elevernas bésta asidositts. Skada kan dven ske om
utredningen inte leder till de insatser eleven forvéntar sig pa grund av resursbrist eller brist pa
kompetens. Andra skadande faktorer dr 4ven om eleven tvingas vinta ldnge pa insatser efter
det att utredningen é&r klar eller om utredarens eller specialpedagogens kompetens inte &r
adekvat. Tillgdngen pd kompetens blir dessutom en rittvisefrdga nationellt , eftersom
ojamlikhet 1 diagnostik och stodinsatser for elever med misstinkt dyslexi varierar fran
kommun till kommun. Ratten till integritet och sjélvbestimmande betonas dven av SBU —
vardnadshavare och elev kan ha olika uppfattningar om huruvida diagnosen skall vara privat
eller offentlig . Elev och virdnadshavare kan dessutom ha olika uppfattningar att ta stillning
till om huruvida en utredning skall ske och vilka insatser som kan anses vara lampliga.
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4. Metod

I detta kapitel redogors for utgdngspunkt, forskningsansats och metod.

4.1. Urval, design och genomforande

Designen av en vetenskaplig studie anpassas efter det som den avser belysa. En studie kan
exempelvis vara av undersokande karaktdr, det vill sdga kvalitativ eller kvantitativ, men den
kan dven vara av observerande karaktdr, det vill sdga etnografisk (Esaiasson et al, 2012).
Aspekter sasom bland annat tid och ekonomi paverkar vilken metod som anvéinds for
datainsamling och analys. Denna studie dr av undersdkande karaktir och jag har valt att
genomfora den som en kvalitativ intervjustudie. Skélen till mitt val av utformning é&r
flerfaldiga. Med en kvalitativ studie ges mojligheten till fordjupande fridgor och en mgjlighet
till en forvissning om att utsagan uppfattats korrekt. Den kvalitativa intervjun ger dven en god
bild av respondentens livsvirld, den fokuserar till skillnad fran den kvantitativa studien pa
upplevelsedimensionen och inte bara pd miljon som respondenten befinner sig i (Dalen,
2007). Trost (2010) menar att en kvalitativ datainsamlingsmetod ldmpar sig bdst da det
handlar om att fullt ut forstd en individs tankar och resonemang. Den mest uttommande
datainsamlingsmetoden hade onekligen varit att borja med direktobservationer i klassrummet
och sedan f6lja upp med intervjuer, men arbetets art och tidsekonomiska aspekter omdjliggor
en s omfattande insamlingsmetod.

Det finns tvd slags intervjuundersokningar, nimligen frdgeundersokningar och samtals-
intervjiuundersokningar (Esaiasson et al, 2012). I den forstndmnda varianten stéller forskaren
fragor utifrdn en av vederbdrande framtagen intervjuguide och informanten besvarar fragorna
genom att vdlja mellan nagra av forskaren formulerade svarsalternativ. I
samtalsintervjuundersokningen stéller forskaren fragor utifran en intervjuguide, men formen
ar ett interaktivt samtal mellan forskare och respondent. Ordningsfoljden i1 intervjuguiden
anpassas efter samtalet och ibland &ven fragorna. Da syftet med frageundersokningen
huvudsakligen &r att beskriva hur vanligt ett visst svar &r hos en viss population och
samtalsintervjuundersokningens syfte huvudsakligen ar att fi kunskap om minniskors
uppfattningar (ibid) har jag valt att genomfdra studien i1 form av en samtalsintervju-
undersokning. Inom specialpedagogik forekommer oftast semistrukturerade intervjuer (Dalen,
2007). Aven i denna studie anvinds en semistrukturerad intervju, eftersom den tilldter
intervjuaren att stdlla fordjupande fragor for att trdnga djupare in i respondents livsvirld.

4.2. Fenomenologi som forskningsansats

Jag har valt en livsvirldsfenomenologisk ansats for att forsta resultaten. Det fenomenologiska
perspektivet tar sin utgdngspunkt i respondentens livsvirld och erfarenheter — vad kommer
fram 1 intervjun och pa vilket sitt kommer det fram? Ordet fenomen kommer fran klassisk
grekiska (1 € o[ @daoch betyder ”det som visar sig”. Det som utmérker fenomenologin &r
att det inte bara ar ett objekt (d v s ett fenomen) som visar sig, utan det finns ett subjekt som
erfar objektet. Det foreligger sdledes ett dmsesidigt beroende mellan objekt och subjekt”
(Bengtsson, 2005, s. 12).

Det var filosofen Husserl som grundade fenomenologin och Heidenegger vidareutvecklade
den. Satre och Merleau-Ponty ledde in fenomenologin i en existentiell riktning (Kvale, 1997).

En fenomenologisk beskrivning av en upplevelse innebér en beskrivning av upplevelsen utan
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att ta hansyn till dess ursprung och anledning (ibid). Fenomenologin “betraktas forst och
frimst som en erfarenhetsfilosofi” (Berndtsson, 2001, s. 12). Erfarenhet dr sdlunda nagonting
som subjektet bade har med sig och erfar som objekt. De stér i relation till det tidigare av
subjektet upplevda och sjidlva fenomenet, det vill sdga det som erfars. Ett och samma fenomen
kan saledes uppfattas och tolkas pa en rad olika sdtt beroende pa vem det &r som tolkar och pa
vilka tidigare erfarenheter den som tolkar erfarenheten har.

Skilda erfarenheter och tolkningshorisonter utgor olika livsvirldar, det vill siga den vérld vi
lever vara fysiska liv i (Berndtsson, 2001). Livsvérlden &r en social vérld knuten till olika
subjekt som erfar den, lever i den och agerar i den (Bengtsson, 2005). Néar Husserl grundade
livsvdrldsbegreppet menade han att subjektet dr en observator utanfor livsvérlden. Satre och
Merleau-Ponty, som stod for en existentiell vidareutveckling av livsvirldsbegreppet, betonar
diremot subjektets existens i sjdlva livsvérlden (Berndtsson, 2001). Berndtsson (2005) menar
att vi ofta tar livsvirlden for given och att den samtidigt &r grunden for all reflektion.

Heidenegger introducerar ett annat begrepp for livsvarld, ndmligen vara-i-vdirlden. Pa samma
satt som Husserls livsvédrld &r vara-i-vdrlden en helhet med dmsesidig paverkan. Forenklat
kan man sdga att Husserls utveckling av livsvérldsbegreppet dr att han placerar subjektet i
vérlden 1 stéllet for utanfor den, sdsom Heidenegger gjorde (Berndtsson, 2005). Subjektet i
varlden kallar han Dasein, det vill sdga tillvaro. Dasein dr 1 vérlden och vérlden har en
relation till Dasein (Bengtsson, 2005). Det kan séledes uppstd missforstind mellan olika
subjekt, eftersom subjekten lever i olika livsvidrldar och har olika forforstaelser.

Merleau-Ponty ser snarare subjektet som ett kroppssubjekt med en kropp i1 subjektet och ett
subjekt i kroppen. Sjdlva kroppssubjektet existerar med andra kroppssubjekt i vérlden.
Omsesidigheten uppstér saledes inte bara mellan virlden och tillvaron, som hos Heidenegger,
utan det foreligger en dmsesidighet mellan subjekt och objekt, samt mellan olika subjekt i
virlden (Berndtsson, 2001). Merleau-Pontys livsvarldsbegrepp ér séledes vara-till-virlden.
Eftersom man som subjekt befinner sig i livsvirlden hos Merleau-Ponty kan man inte heller
ga utanfor livsvirlden for att granska den med objektiva 6gon. Man ér alltid en del av den
(Lilja, 2013). Detta innebir i forlangningen att vi tolkar vérlden utifran vr egen situation och
stillning, oavsett om vi vill eller inte. I var livsvérldsbild tolkar vi andra ménniskor i var
livsvdrld genom olika fysiska uttryck (Berndtsson, 2001). Mot denna bakgrund ar det séledes
viktigt att tolka var egna livsvérld for att kunna forsta andras. Pa samma vis som en méinniska
ar till védrlden ar hon &ven till andra ménniskor och en slags intersubjektivitet uppstér
dirigenom. Lilja skriver att “Uttrycket intersubjektivitet skulle, pa ett enkelt sétt, kunna
forstas som nagot som ér “mellan subjekt”.” (Lilja, 2013, s. 48).

Merleau-Ponty motsitter sig en tydlig uppdelning mellan kropp och sjil. Den egna kroppen,
det han kallar den levda kroppen, ar subjektet 1 virlden. Genom vér levda kropp uppfattar och
forstar vi virlden. Den ar fysisk, det vill sdga subjektet kan forflytta sig kroppsligt och ar
situerad 1 det levda rummet, men den &r dven redskapet for att se och fornimma vérlden samt
se andra perspektiv. Vi kan inte heller stiga ur och betrakta den. Berndtsson (2001) belyser
detta med ryggen som exempel — vi kan aldrig se var egen rygg, inte ens genom en spegel.
Den levda kroppen &r dessutom alltid social, eftersom en annan ménniska foder den i en
social virld. Bengtsson (2005) menar att "med den levda kroppen som utgéngspunkt befinner
vi oss alltid redan 1 ett interaktivt forhallande till allt som vi méter 1 varlden (Bengtsson, 2005,
s. 25). Bengtsson menar vidare att en fordndring av kroppen dven fordndrar virlden — en
ménniska som exempelvis fOorlorar synen far en helt annan virldsbild. Merleau-Pontys
kroppsbegrepp skiljer sig fran den sedvanliga biologiska kroppen i det att den levda kroppen
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utgdr en syntes av det fysiska, det psykiska och det sociala. En fordndrad kropp pa nagot av
dessa plan leder till en fordndrad vérld. Berndtsson (2001) konstaterar i sin avhandling att en
negativ fordndring av den levda kroppen medfor en inskridnkt horisont.

Det dr dven Merleau-Ponty som introducerar horisontbegreppet som ett redskap for tolkning
inom livsvirldsfenomenologin. Berndtsson (2005) redogor for Merleau-Pontys horisont-
begrepp. Han menar att man exempelvis kan se hus fran olika vinklar. Fran vissa platser kan
man se delar av huset, som egenskaper som inte dr direkt representerade. Horisonten
mojliggdr det séledes for observatoren att se huset fran olika perspektiv. Horisonten utgor en
begransning, men den kan samtidigt 6verskridas (Berndtsson, 2005). Den kan med andra ord
vidgas eller inskrénkas.

Berndtsson (2001) betonar vikten av att forskaren dr medveten om att vederborande har sin
livsvérld och i den en historia och erfarenheter som kommer att paverka vederborandes
tolkning. Esaiasson et al (2012) for ett liknande resonemang och menar att det i
forskningsprocessen dr viktigt att nedteckna sin forforstaelse vid sidan av lést litteratur for att
gora objektiva tolkningar. Lilja (2013) menar att vara erfarenheter nér vi tolkar en annan
méinniska, eller en situation, alltid ar prepredikativa. Det ar siledes inte bara det vi fornimmer
genom véra sinnen som gor att vi forstar det vi ser, utan alla vara tidigare erfarenheter spelar
in. Lilja (2013) tydliggor sitt resonemang med bilden av en ménniska som gréter. Vi vet att
hon &r ledsen, inte bara eftersom hon grater och det rinner tarar utfér hennes kind, utan
eftersom méanniskans uppenbarelse dr ledsen. Térar kan komma ndr man &r lycklig ocksa.
Lilja skriver att “personens hela till-varlden-varo ar ett uttryck for ledsamheten” (Lilja, 2013,
s. 50).

Med fenomenologin som redskap vid tolkningen av datan, ges en mojlighet att tringa djupare
in 1 informanternas livsvérldar och fa en bild av deras upplevelser av skoltiden fore och efter
dyslexidiagnosen. Lirare lever som bekant i en livsvérld och tolkar handlingar utifrdn sina
prepredikativa erfarenheter, elever lever i sina livsvérldar och tolkar handlingar fran sina
erfarenheter. Det &dr inte konstigt att det uppstar skillnader eftersom livsvérldarna ser
annorlunda ut. Carlsson (2005) menar att det 1 ldrarens livsvérld ingér att hjélpa elever till
kunskap och hdoga betyg. Hirigenom anses vederborande vara en god ldrare, vilket dr av
betydelse 1 ldrarens livsvérld. Nar en elev inte ldr sig det som avses hamnar ofta skulden pé
eleven i ldrarens livsvérld, om &n omedvetet. For att skydda sin sjdlvbild, menar Carlsson
(2005), placerar ldraren ansvaret pa eleven utan att analysera elevens svarigheter i &mnet. En
larare kan med andra ord missa att en elev har dyslexi pa grund av livsvirldsbilden. I ldrarens
livsvérld far dven litteratur och ldsning en stor del, ldraren &r en van ldsare och ldser girna pa
fritiden som avkoppling, eleven med lds— och skrivsvarigheter skyr det skrivna ordet. Lararen
har dessutom varit framgangsrik under sin skoltid och har en ldng akademisk utbildning,
eleven med dyslexi har inte sdllan en frustrerande skolgang bakom sig kantad av problem
(ibid). Carlsson (2011) menar dven att den dyslektiske elevens livsvirld dven ér kantad av en
kénslighet for skarpa kommentarer gillande vederborandes skriftsprak.

4.3. Metod

Kvale (1997) delar upp intervjuundersokningens forlopp i sju olika stadier. I det forsta
stadiet handlar det om att specificera syfte och gora en dmnesbeskrivning. Det andra stadiet
handlar om att planera de sju stadierna med utgangspunkt i den kunskap som intervjun
forviantas ge. Harvid skall moraliska aspekter beaktas. Det tredje stadiet ar sjdlva
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genomforandet av intervjun. Det fjérde stadiet &r en form av utskrift, som sedan analyseras i
det femte stadiet. Det sjétte stadiet innebdr att faststdlla wvaliditet, reliabilitet och
generaliserbarhet. Det sista stadiet &r rapporteringen av studien.

I detta kapitel redogdrs for urval, etiska aspekter, intervjuguide, genomforande samt
efterbehandling av datan.

4.3.1. Urval

Som tidigare ndmnts visar Statens beredning for medicinsk utvirderings (SBU:s) granskning
(2014) att de flesta dyslexiutredningar som sker, dnda sker forhallandevis tidigt. Mot den
bakgrunden dr det sdledes rimligt att anta att de flesta gymnasieelever med dyslexi redan har
sina diagnoser nir de paborjar sina gymnasiestudier. Detta betyder i sin tur att det &r svarare
att hitta elever som fatt sin diagnos forst under gymnasiet att intervjua én elever som kommer
till gymnasiet med sin dyslexidiagnos.

Jag kontaktade under augusti ménad 2015 rektorerna pa tre stora gymnasieskolor 1 en stor stad
i Sverige och en gymnasieskola i den stora stadens kranskommuner. Kontakten togs via de
mejladresser jag fann pa respektive skolas hemsida. I mejlet presenterade jag mig och
redogjorde for syftet med min studie. Jag berdttade att jag sokte fem elever sammanlagt,
vilket nationellt program eleverna gér pa och kon dr ovidkommande. Kriteriet var att eleverna
genomgatt en fordjupad utredning mot specifika lds- och skrivsvarigheter under
gymnasietiden. Tva av storstadens gymnasieskolor svarade att de inte hade nagon elev som
fatt sina svérigheter utredda under gymnasietiden. De elever med dyslexi som gér pd dessa
skolor péborjade sina studier ddr med en pd grundskolan utford utredning. En av skolorna
tillade att det i princip aldrig forekom att elever kom dit med outredda svarigheter, eftersom
skolan hade hoga antagningspoing. En elev med outredda svérigheter hade inte de betyg som
kravdes for att bli antagen till skolan. Trots paminnelser, aterkom inte rektorn pa den sista
gymnasieskolan 1 storstaden. Gymnasieskolan 1 kranskommunen meddelade att deras
specialpedagog inte hade gjort ndgon utredning mot dyslexi pd nuvarande elever, men skulle
aterkomma snarast om annan information framkom.

Jag hade sedan tidigare kontakt med specialpedagogen pa en annan gymnasieskola i en
mindre kommun. Vederbdrande hade fem elever som utretts under gymnasietiden, tre elever i
ar 2 (som fatt sina svarigheter utredda under ar 1), en elev 1 ar 3 (som fatt sina svarigheter
utredda under ar 2) och en elev som tog studenten i juni 2015. Denna elev fick sina
svarigheter utredda under andra aret pa gymnasiet. Efter samrdd med min handledare
bestimde jag att genomfbra mina intervjuer pd denna skola, vdl medveten om de
forskningsetiska aspekter som kan inverka eftersom jag sedan tidigare hade en kontakt.
Orsaken ar de tidsekonomiska aspekter som foreligger i denna typ av arbete och den
uppenbara svarigheten som finns att hitta elever som har fatt sina lds- och skrivsvarigheter
kartlagda forst under gymnasietiden. Da detta &r ortens enda gymnasium kommer hinvisning
1 denna rapport att ske till gymnasieskolan.

Undersokningen kom séledes att bestd av fem intervjuer. Tre elever, samtliga pojkar, gar i
arskurs tvd pa gymnasiet, tvd pa det samhillsvetenskapliga programmet och en pa
fordonsprogrammet. En elev, en ficka gar tredje aret pa det samhéllsvetenskapliga
programmet och en flicka tog studenten fran det samhéllsvetenskapliga programmet i juni
2015. En ndrmare redogdrelse av informanterna i denna studie aterfinns 1 resultatdelen.
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4.3.2. Gymnasieskolan

Skolan dr en mindre gymnasieskola med c:a 350 elever. Skolan har savél yrkesforberedande
som hogskoleforberedande nationella program samt introduktionsprogrammet. Upptagnings-
omradet dr den egna orten samt elever frdn hdgstadieskolorna 1 tva nérliggande kommuner.

Skolan befinner sig i en mindre ort i Véstsverige. Maluppfyllelsen ligger runt genomsnittet i
riket och skolans larartithet ligger 6ver riksgenomsnittet med 9.9 elever per ldrare (mot rikets
11.9 elever per lidrare'). Skolan har en rektor, ett elevhilsoteam bestidende av en skolskoterska,
en kurator (80%), en studie- och yrkesvédgledare, en specialpedagog pa
introduktionsprogrammet och 1,5 specialpedagoger pa de nationella programmen.
Elevhélsoteamet har méte en gang i veckan och kopplas tidigt in nir elever hamnar i
studiesvarigheter. Ndr en elevens studiesvarigheter kartliggs gors detta av nagon inom
elevhélsan i forsta hand. Da svérigheterna hamnar utanfor elevhilsoteamets kompetens sker
remiss i forsta hand till skolpsykologen inom kommunen.

For att hoja maéluppfyllelsen och ©6ka andelen elever som tar studenten med en
gymnasieexamen inom fyra ar har skolan infort ett lektionspass pa skolan dir samtliga elever
arbetar 1 hemklassrum och kan fa stod av sina respektive undervisande ldrare.
Specialpedagogerna dr med i klass i dmnena engelska, svenska och matematik péa
yrkesforberedande program i ér ett och erbjuder elever 1 studiesvarigheter sarskilt stod pa
studieforberedande program samt 1 hogre arskurser pa yrkesforberedande program i form av
ett arbetspass enligt skolans kvalitetsredovisning.

Skolan genomfor klasscreening av lasforstaelse, ordforstaelse samt rittstavning (LS) for att se
vilka extraanpassningar undervisande larare bor gora samt for att vigleda undervisande lérare
1 hur undervisningen bést organiseras for att tillgodose alla elevers behov. Elever kan utifran
resultat i screening erbjudas ldstrdning hos specialpedagog, allmint arbetspass med
specialpedagog och fordjupad kartliggning av elevens lds- och skrivsvarigheter. En
forsteldrare arbetar med strategier for hur skolan organisatoriskt kan arbeta med elevers
lasforstaelse och samtliga pa skolan undervisande ldrare deltar i Laslyftet ldsaret 2016-2017.

4.3.3. Intervjuguide

Innan intervjuerna genomfordes utarbetades en intervjuguide. Kvale (1997) menar att en
intervju av den halvstrukturerade typen, som anvénts i denna studie, dr mer oversiktlig &n en
strukturerad intervju kring amnet med forslag till frdgor. Den som intervjuar maste anvinda
sitt omdome fOr att avgdra hur noggrant vederborande foljer intervjuguiden. Esaiasson et al.
(2012) betonar vikten av form och innehall, det vill siga innehdllet maste knyta an till
studiens syfte och frigestéllningar och formen méiste skapa ett levande samtal i intervjun.
Intervjuguiden maste dessutom vara litt att forstd med korta frigor som kan stimulera till
langa svar.

Esaiasson et al. (2012) redogor for olika typer av intervjufragor som ir lampliga att anvénda.
Intervjuguiden i denna undersokning bestar av vad de kallar tematiska fragor som &r Oppet
formulerade, sdsom “Kan du beritta om hur det var nédr du larde dig ldsa och skriva?”. Under
sjilva intervjuns géng formulerades uppfoljningsfragor for att respondenten skulle utveckla
sina svar. I likhet med uppf6ljningsfrdgorna stéilldes tolkande fragor, som inte heller fanns
med i intervjuguiden, for att bekréfta att jag uppfattat informantens utsaga korrekt.

' Uppgifterna dr himtade frén Skolverkets databas
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Dalen (2007) stéller upp kriterier géllande utarbetandet av intervjuguiden. Fragan méste vara
tydlig och inte ledande; fragan féar inte krdva speciell kunskap som informanten inte har och
fragorna far inte vara alltfor kédnsliga for informanten att besvara. Dessa faktorer togs i
beaktande nér intervjuguiden utarbetades. Detta skedde genom att frdgorna diskuterades med
min handledare och med en kollega som arbetat flera ar inom skolvérlden.

4.3.4. Genomforande

Intervjuerna dgde rum pa skolan som eleverna géar pé respektive tog studenten fran i varas
eftersom det dr en plats som eleverna antas uppleva som trygg. Skolan dr dessutom den plats
som eleverna antas associera med ldrande. For att skapa en lugn miljé genomfordes
intervjuerna inte i ett vanligt klassrum, utan i skolans konferensrum. Detta ligger avskiljt fran
klassrum och korridorer och inga elever passerar forbi det. Det dr inte heller ndgon insyn i
konferensrummet. Ingen larare kunde darfér komma f6rbi och pa ndgot vis paverka resultaten
eller stora intervjun. Om vi hade varit i1 ett klassrum hade det funnits en risk att en ldrare
behovt komma in och hdmta material. Min avsikt med detta var att eleverna inte skulle kinna
sig utpekade eller otrygga, eftersom det ar rimligt att anta att dyslexi kan vara nigot privat
man inte gérna blottar for andra elever. Informanterna fick vélja tid for intervjugenomf6randet
sjdlva sa att de inte skulle behdva ga fran lektioner eller bli intervjuade pa en for dem
olamplig tid. I samtliga fall skedde intervjuerna formiddag eller tidig eftermiddag.

Det var viktigt for mig att etablera ett fortroende hos informanterna. I denna studie var det av
extra stor vikt, eftersom studien géllde unga vuxna (se tidigare resonemang angaende etiska
aspekter nir det géller intervjuer av barn och unga vuxna). Innan intervjuerna paborjades var
jag noga med att garantera informanterna tystnadsplikt. For att motverka en intervjuareffekt
dér informanterna undvek att sidga saker som kunde upplevas vara kritiska mot den
organisation de just nu befinner sig 1 eller precis ha ldmnat, var jag ytterst noga med att betona
min roll och syftet med studien. Jag betonade att jag var intresserad av vad de hade att beritta
och att jag ville att de skulle vara &rliga, &ven om det innebar att de kritiserade sin skola eller
fore detta skola. For att ytterligare skapa fortroende och fa informanterna att kdnna sig
avslappnade, var jag noga med att smaprata med dem innan sjilva genomforandet.

Under sjilva intervjun var jag noga med att vara bekrdftande. Dalen (2007) betonar att detta
ar sdrskilt viktigt ndr man som intervjuare vill fa informanten att berdtta om for vederborande
kansliga saker. Jag var noga med dgonkontakt, icke-verbala signaler saisom nickningar och
leenden samt frdgor och kommentarer. Detta var speciellt stddjande da en av informanterna
borjade grata nir hon berittade om sin tidigare skolgang. Det var mycket viktigt for mig att
ge informanten tid att svara och tid att reflektera; tystnad innebir ofta tid for reflektion hos
informanten och informationen blir ofta mer fullstindig. Jag ville dven att informanten skulle
kénna att jag tog vederbdrande pa allvar och att jag var intresserad av allt som vederbdrande
hade att beritta.

Som tidigare ndmnts utgick jag frén en intervjuguide nir jag genomforde intervjuerna. Jag
forsokte hela tiden vara lyhord och var beredd att stdlla frigorna i en annan ordning om det
passade informantens utsaga bittre. Nar informanten besvarade mina fragor flyktigt och vid
de tillfillen da jag ville att informanten skulle utveckla sina svar, stillde jag fordjupande
uppfoljningsfragor. Ibland skedde detta genom att jag bad informanten utveckla svaren, ibland
genom att jag upprepade det sista ordet som informanten sade. Detta kan belysas med ett
exempel fran intervju 4:
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- Tog ni upp det (stavningssvarigheterna, forf. anm.) pa utvecklingssamtal?

- Ja, det tog vi upp mdnga ganger. Vi pratade om det men alltsd, jag tror mycket var
att "det forsvinner med tiden”.

- Med tiden?

- Det dr en vildigt stor sak att sdga. "Han gdr i trean, fyran det forsvinner med

tiden”. Det gor det inte.

Ovan anforda exempel visar en situation, dér jag, genom upprepning, ville att respondenten
skulle utveckla sitt svar. I de fall da jag var osdker pd att jag uppfattat vederboérandes svar
korrekt, kontrollerade jag min forstaelse, bland annat genom att aterberdtta utsagan med egna
ord utifrdin min tolkning. Eftersom jag ville att informanten skulle vara alert hade en
intervjuguide med f& men Oppna fragor utarbetats. Esaiasson et al. (2012) skriver att vl
genomarbetade intervjuguider brukar ge koncentrerade samtal som inte tar sa ldng tid men
dnda ar rika pa information” (Esaiasson et al., s. 268). Jag var lyhord och I4t informanten
bestimma tidsatgdngen. Vissa samtal blev strax dver tio minuter, andra 6ver en kvart. Varje
intervju avslutades med fragan om informanten hade nigot att tilligga, om det var nagonting
jag inte frdgat som vederborande ansdg att jag borde ha fragat. Detta gav informanten en
mojlighet att komplettera och 1 vissa fall fortydliga det som sagts.

Innan intervjuerna fragade jag informanterna om de uppfattade det som ldampligt att jag
spelade in intervjuerna. Jag ville forsékra mig om att informanterna skulle uppleva situationen
som bekvdm och inte hindrande. Ingen informant upplevde att det var obekvamt eller ett
hinder att samtalet spelades in sa intervjuerna spelades in pa min iPhone, i samtliga fall med
informanternas samtycke. Jag forde anteckningar under tiden, bade eftersom det var léttare for
mig att folja samtalet och for att forhindra att jag stéillde frdgorna for fort utan reflektion.
Intervjuerna lades in i en dator samma dag och ljudfilen raderades frdn mobiltelefonen.
Eleverna fick sedan ta del av min transkription av intervjuerna.

4.3.5. Dataanalys och bearbetning

Intervjuerna transkriberades samma dag som intervjuerna genomforts vilket samtidigt innebar
en mojlighet for mig att ater lyssna uppmirksamt och borja bearbeta informationen. Sjilva
arbetet var mycket tidskrdvande, da det fodrar full uppméarksamhet. Nér jag transkriberade
lyssnade jag forst en ett yttrande jag bedomde kunde motsvara en mening, dérefter
nedtecknade jag meningen i ett ordbehandlingsprogram. Darefter lyssnade jag ater pa nésta
yttrande motsvarande en mening och nedtecknade den. I vissa fall fick jag lyssna om direkt
eftersom grinsen mellan vad som &r en mening och nista blir svar att avgéra ndr man
transkriberar. Nér en intervju var nedtecknad lyssnade jag igenom den tva ganger; fOrsta
gangen direkt efter och andra gangen dagen dirpa. Syftet med att lyssna pa den andra géngen
direkt efter var att texten var farsk i minnet. Syftet att gora den sista genomlyssningen dagen
diarpa var att jag skulle vara mer alert och inte uttrottad av transkriptionsarbetet. Vid
genomlyssningarna gjordes rattelser i de fall dir jag gjort fel i transkriptionen.

I transkriptionen har jag valt att anvdnda de yttranden som informanterna anvént, dven i de
fall da det ror sig om lexikala eller syntaktiska felaktigheter. Detta har jag gjort for att kunna
gora en s textndra analys som mdjligt. Daremot har jag, for ldsarvénligheten skull, valt att
dela in langa meningar bestaende av flera satser i1 tva eller tre meningar. Jag har dock i
sammanhanget varit noggrann med att uppdelningen inte skall paverka det som respondenten
sagt. Eftersom jag inte kommer att analysera pauser, skratt och verbalpartiklar (sdsom 6h,
hmmm o s v) har dessa uteldmnats vid transkriptionsarbetet.
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Kodning av data dr en tidskravande process. Kvale (1997) redogor for olika sétt att bearbeta
den 1 intervjuerna insamlade datan och déribland finns en metod som enligt Kvale lampar sig
bast for de kvalitativa intervjuer som tolkas med en fenomenologisk forskningsansats. Jag har
1 mitt kodningsarbete valt att folja den av Kvale foresprakade metoden da jag anser att den &r
lampligast for att forstd min data utifran vald ansats.

Jag har valt att tillimpa det Kvale (1997) kallar for en fenomenologiskt baserad menings-
koncentrering. Metoden han redogor for utarbetades av Giorgi och den ar utvecklad ur den del
av fenomenologin som utvecklats av Merleau-Ponty. Meningskoncentrering innebdr att
informanternas langa utsagor komprimeras och sentensen av innehallet uttrycks med kortare
men med bibehdllen innebord. Kvale (1997) menar att den fenomenologiskt baserade
meningskoncentreringen kan delas in 1 fem olika steg. I det forsta steget ldser forskaren
igenom hela intervjun och bildar sig pd sd vis en helhetsbild av materialet. Andra steget
innebér att forskaren faststéller informantens meningsenheter. I det tredje steget handlar det
om att hitta ett centralt tema till varje naturlig enhet. I praktiken innebir detta att innehallet i
den naturliga enheten sammanfattas med nagra fa ord. Hér sker en tolkning och jag har varit
medveten om det i samband med att jag kodat materialet. Det géller att gora en tolkning
utifran respondentens livsvirld och inte utifran den egna.

Jag borjade med att ldsa min transkription en fOrsta gdng och noterade vid ldsningen
nyckelord jag fann i kanten. I andra ldsningen sokte jag skonja ett monster i nyckelorden och
sorterade dérefter bort de minst férekommande. Det tredje steget var att koda nyckelorden
samt att forsoka finna dimensioner av ett storre tema, sdsom upplevelser av dyslexidiagnosen.
Nedan aterger jag for tydlighetens skull tre exempel:

Frdga: Vilken hjdlp har du fatt av dina tidigare skolor?

Naturlig enhet Kod
Ingen! Alltsa jag kan inte sdga att jag fatt sa mycket Hjélp tidigare skola
hjdlp, nej.

Intervju 1, Ingrid

Frdga: Hur upplevde du det ndir den (=dyslexin, forfattaren anm.) konstaterades officiellt?

Naturlig enhet Kod
Skont, nu kan jag i alla fall sdiga att jag har det. Det dr officiellt upplevelse diagnos
liksom.

Intervju 4, Nils

Fraga: Vilket stod fick du hemifrdn?

Naturlig enhet Kod

Hemifran sa fick jag fram till nian vdildigt mycket hjilp hemma.

Sd jag fick hjdlp av mina fordldrar med glosor och att vi ldste Hjélp hemifran
ibland. Att de ldste for mig var det oftast da. Men det var mest

hemifrdan i alla fall.

Intervju 3, Anders
Ibland var detta ett svart pussel att 14gga, dd manga koder kunde forekomma i en och samma

enhet. [ de fall har jag inte valt att tolka vilket tema som &r det tydligaste, utan jag har gett
samma naturliga enhet flera temata. Detta kan belyses med exemplet nedan:
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Fraga: Var det nagon som talade om en dyslexiutredning?

Naturlig enhet Kod
Nej, det dr ingen. Jag trodde att jag egentligen bara var dum tidigare utredning
eller sa hdr lat. Det trodde sdkert alla andra ocksa. sjalvkénsla

Intervju 2, Elsa

I det fjirde stadiet stéller forskaren frdgor till alla centrala temata utifran studiens
overgripande syfte. For mig innebar det rent praktiskt att jag kontrollerade temat mot studiens
syfte och undersokningsfragor. Harvid forvissade jag mig om att de var relevanta att ta med 1
min resultatdel och min resultatdiskussion. Detta innebar att ett fatal enheter kunde lyftas
bort, d& de inte kunde sorteras under centrala temata som stimde Gverens med syfte och
fragestdllningar. I det femte och sista stadiet sammanflitas samtliga centrala temata 1 en
utsaga. [ mitt fall innebar det att de temata som knot an till syfte och fragestéllningar kunde
lyftas over i en resultatdel, det vill sdga sammanflétas i en utsaga.

4.3.6. Etiska aspekter

Kvale (1997) behandlar etiska riktlinjer att beakta vid genomforandet av en intervju. Kvale
menar bland annat att det krivs ett sa kallat informerat samtycke. Med detta menar han att
respondenten bade i inledningsfasen och avslutningsfasen av intervjun informeras om
studiens syfte och intervjuforfarandet.

I min studie har jag f6ljt Vetenskapsrédets principer inom humanistisk-samhaéllsvetenskaplig
forskning, ndmligen informationskravet, samtyckeskravet och nyttjandekravet. Nar kontakt
inledningsvis togs med informanterna delgavs de information angdende studiens syfte och
konfidentialitet. I samband med intervjun upprepades detta ater. Informanterna fick dven
information kring hur ljudfilen frdn upptagningen kommer att lagras. Jag upplyste dven
informanterna om att uppsatsen blir en offentlig sokbar handling i samband med granskning
och att avidentifierade citat kommer att finnas med. Information gavs dven om att det star
informanterna fritt att ndr som helst avbryta sin medverkan i studien. Da samtliga informanter
ar over 15 ar och tre dr 6ver 18 ar togs i1 enlighet med Vetenskapsrédets principer ingen
kontakt med vardnadshavare eftersom informationen inte kan anses etiskt kénslig.
Informanterna ombads dock informera vardnadshavare om att de valt att stdlla upp 1 intervjuer
och syftet med intervjuerna. Foretrddare for skolan i form av rektor gav dven samtycke och
elevhandledarna vidtalades. De har regelbunden kontakt med véardnadshavarna. Kontakten
med rektor och elevernas handledare skedde muntligt péa skolan.

Konfidentialitet i samband med en forskningsintervju, till skillnad fran ett terapeutiskt samtal
som dger rum bakom lyckta dorrar, dr ett problem enligt Kvale (1997). Respondenterna i
denna studie kommer att, i enlighet med den information de fatt, garanteras konfidentialitet i
det att de, liksom deras skola, kommer att avidentifieras. Jag anser hidrmed att
informationskravet och samtyckeskravet till fullo ar uppfyllda.

Ljudfilerna lades Over i en privat dator samma dag som upptagning och ljudfilen pa
mobiltelefonen som anvénts for att spela in samtalen raderades. Informanter och andra kan ta
del av mitt fardiga resultat men inte ljudfilerna. Nyttjandekravet &r uppfyllt d& mitt material

inte skall anvindas av andra.

Eftersom samtalen berdr informanternas privatliv och en diagnos boér man vara extra forsiktig
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enligt Kvale (1997). I négra fall forelag tidigare skolmisslyckanden vilket krdvde en extra
lyhordhet och forsiktighet i samband med intervjuerna for att inte vécka kédnslor av
upprordhet eller sorg i samband med minnen fran tidigare skolgang. Dalen (2007) behandlar
speciellt de etiska aspekter som madste beaktas i de fall barn anvinds som informanter i
forskning. Aven om en minniska blir vuxen forst vid 18 &rs alder ur ett rent juridiskt
perspektiv bor barnets alder beaktas; det ir skillnad pa en 15-aring och en femaring. Aven om
informanterna i denna studie alla &r 6ver 15 &r och kanske snarare unga vuxna @n barn, har
Dalens etiska aspekter beaktats och vagts in.

Dalen (2007) diskuterar inledningsvis hur fragor skall stéllas till barn och menar att barn skall
behandlas som vuxna informanter. Med det menar hon att barn inte skall korrigeras eller att
intervjuaren skall ldgga ord 1 deras mun; det d&r med andra ord viktigt att &ven barn upplever
att de tas pa allvar. Dalen redogor dven for forskning som betonar vikten av ett barnperspektiv
vid intervjuer. Om man endast tolkar resultaten utifran ett vuxenperspektiv foreligger en risk
att viktig information gar forlorad. D4 min studie tar sin utgdngspunkt i fenomenologin &r
barnperspektivet viktigt for att kunna greppa och forstd elevernas livsvérldar. Dalen menar
dven att intervjuaren “har en accepterande attityd och visar ett genuint intresse och
engagemang for barnet” (ibid, s. 44). Hon refererar till forskning som visar att méanga
intervjuare saknar kunskaper kring hur man kommunicerar med barn och manga saknar dartill
erfarenhet. Jag anser emellertid att min livsvirld gav mig goda forutsittningar for att
kommunicera med unga méinniskor pd ett gott sitt.

4.3.7. Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Trost (2010) skriver att begreppen validitet och reliabilitet ursprungligen hdrstammar ut den
kvantitativa forskningen och egentligen inte &r applicerbara pd kvalitativa studier. Han
betonar dock vikten av att alla studier, oavsett om de &r kvalitativa eller kvantitativa, méter
det som de avser méta och att resultaten dr palitliga. I mitt arbete har jag pdmint mig om detta
genom hela processen, allt ifran utformningen av studien till utarbetandet av intervjuguiden
och sjélva intervju- och kodningsarbetet.

Med validitet menas att studien miter det den avser méta (Trost, 2010). Jag har varit noggrann
i utformningen av min intervjuguide, sd att frigorna stimmer vél éverens med studiens syfte
och frigestéllningar. Jag har hidrvid forvissat mig om att samtliga frigestéllningar ar
inbegripna i intervjufrdgorna. Vidare har jag varit noggrann med mitt urval, det vill siga
uteslutande intervjuat elever som fatt sina utredningar genomforda pa gymnasiet och inte
under grundskoletiden. Det som skiljer en fenomenologisk studie fran en kvantitativ studie ar
att den visar pa den kvalitativa skillnaden 1 hur t ex dyslexidiagnosen och studiesvarigheterna
forenade men diagnosen upplevs. I en kvantitativ studie blir det snarare dn skattning av olika
pastdenden. En fenomenologisk studie ger pa sa vis ett unikt kunskapsbidrag d& den
kompletterar kunskapsbidraget gillande validiteten i beskrivningen av hur respondenterna
upplever sin dyslexidiagnos och sin skolsituation.

Reliabilitet innebdr att resultatet ar tillforlitligt (Trost, 2010). I en intervjustudie ar det
exempelvis viktigt att intervjuaren inte stiller ledande fragor, vilket jag undvikit att gora
genom att formulera 6ppna och dvergripande fragor Hur tillforlitliga barn dr som informanter
ar givetvis avhingigt av deras alder. Trots att mina informanter antingen &r unga vuxna eller
dldre barn pa vég in 1 vuxenlivet har tillforlitligheten av svaren beaktats. Jag har foljt Dalens
(2004) tips pd ett tillvigagdngssdtt som Okar tillforlitligheten. Hon menar att ett
fortroendefullt forhallande mellan intervjuare och informant dr viktigt. Det dr viktigt att
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barnet inte upplever stress, eftersom det kan péverka svaren och det &r viktigt att intervjuaren
inte stéller ledande fragor eller invecklade fragor. Hir &r intervjuarens kompetens kring barn
och deras livsvérldar av storsta vikt. Bekridftande kommunikation &r viktig enligt Dalen, som
menar att man astadkommer detta genom att vara ndrvarande i samtalet. Bekriftande
kommunikation leder till fortroende fran barnets sida, vilket i sin tur leder till uttdmmande
och reliabla svar. I den fenomenologiska ansatsen handlar det om att sdkerstilla en gemensam
forstaelse mellan intervjuaren och respondenten rorande deras erfarenheter av t ex dyslexi,
som &dr dmnet 1 detta fall. Detta gjorde jag genom att efter intervjun var klar summera sjélva
intervjun och hur jag uppfattat den. P4 sé vis sdkerstéllde jag en gemensam forstaelse.

Generaliserbarhet innebdr att slutsatserna kan dras gillande en storre del av befolkningen én
den som studerats. Kvale (1997) redogdér for tre former av generalisering, nidmligen
naturalistisk, som vilar pa personlig erfarenhet, statistisk, som bygger pd slumpmaéssigt
utvalda 1 en intervjuundersdkning, samt analytisk, ddr man goér en beddmning om huruvida
resultaten kan ge information om andra liknande situationer. Min studie dr begrédnsad till ett
fatal intervjuer och urvalet representerar elever fran samma skola. Syftet med studien dr att
tringa djupare in i dessa informanters livsvarldar och forsta hur deras skoltid sett ut. Jag kan
inte gora en empirisk respektive statistisk generalisering, men resultaten kan bidra till att
utveckla en teori. Denna kan i sin tur ge ett teoretiskt bidrag till en annan teori inom detta
omrdde.
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5. Resultat

I detta kapitel kommer resultaten att presenteras. Jag har valt att inte redovisa resultaten
informant for informant. Istillet utgar jag fran de koder jag fann i min intervjudata. I vissa fall
ges citat frin intervjudatan fOr att exemplifiera ytterligare. Innan resultaten presenteras, ges
dock en kort presentation av informanterna. Resultaten sammanfattas under respektive kod.

5.1. Informanterna

For lasarvinlighetens skull kommer informanterna att presenteras i tabellform:

Ingrid Elsa Nils Anders Erik
Nuvarande Tog studenten | Tredje aret pd| Andra &ret pd| Andra aret pd| Andra aret pa
skolform frdn samhills-|det samhdlls-| det samhélls-| det samhélls-|fordons-
vetenskapliga |vetenskapliga |vetenskapliga |vetenskapliga | programmet
programmet |programmet |programmet |programmet
juni 2015
Nar utreddes | maj, april januari december mars
las- och skriv- | drskurs 2 arskurs 2 arskurs 1 arskurs 1 arskurs 1
svarigheterna

Tabell 1: Tidpunkt for kartlaggningen av elevernas l4s- och skrivsvérigheters samt studieinriktning

Ingrid, Nils och Anders kommer frdn samma kommun, en annan dn den dér gymnasieskolan
ar beldgen. Elsa har gatt nio ar i samma kommun som gymnasieskolan och Erik har flyttat
mellan olika kommuner och skolor.

5.2. Svarigheter i samband med lidsinléirningen

For att forsta varfor eleverna inte fétt sina 14s- och skrivsvarigheter utredda pé grundskolan &r
det visentligt att undersoka huruvida de haft svarigheter med sin lasning pa grundskolan. Om
de inte har det, dr det plausibelt att tro att grundskolan inte sett si stora svarigheter att det
foranlett en utredning.

Att ha en funktionsnedséttning innebdr att den levda kroppen ter sig annorlunda. Horisonterna
inskranks, men utgor alltjdamt en del av livsvirlden. Hur subjektet forhéller sig till den
inskrankta horisonten kan saledes sédgas paverka framgéngen i skolan.

Ingrid beréttar att hon hade svart med ldsningen redan fran borjan. Hon fick enklare bocker dn
sina kamrater och ldste 1dngsamt. Nér de i klassen skulle l4sa en artikel for att sedan diskutera
den, hann hon inte och gav upp. Hon minns att hon ofta forvixlade /b/ och /d/. Ménga
jamndriga hade lért sig ldsa och skriva innan de borjade forsta klass, men Ingrid lirde sig att
lasa och skriva dar.

Elsa hade inledningsvis svart att ldsa text, framfor allt hogt, en svérighet som kvarstar.
Stavningen har alltid varit allra svarast och svarigheterna bestar dnnu idag. Elsa beskriver
dven att hon hade stora svarigheter med ordmobilisering — tankarna fanns i huvudet men det
gick inte att fa ned texten pé papper. Elsa fann dock njutning i det skrivna ordet och blev en
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mycket flitig ldsare med dren:

I borjan var det svart men sedan nir jag kom igéng sé fick jag ju mer och mer, ja det gick léttare och
lattare sa nu ldser jag ju hela tiden. (...). Jag ldser vildigt manga bocker.

Elsa 6ppnade med andra ord sin mgjlighetshorisont och ldsningen blev en naturlig del av
hennes livsvirld.

Nils beréttar att han hade patagliga svarigheter i samband med den tidiga lds- och
skrivinldrningen. Nér Nils ldmnade forsta klass kunde han inte ldsa ett enstaka ord och han
kunde inte stava, inte ens sitt egna namn. Det var hans mamma som liarde honom ldsa under
sommaren mellan ettan och tvaan. Han berittar att ldsningen gick bra efter det, men han har
aldrig lart sig réttskrivning:

Liasning har jag klarat mig véldigt bra med, for jag har alltid varit tvungen att lidsa hela tiden. (...)
Stavning har alltid varit simre for jag ldrde mig aldrig grunderna.

Anders berittar att det var svart att lira sig att ldsa, men det var framfor allt réttskrivningen
som véllade de storsta svarigheterna. Det tog tid for honom att lira sig stava till sitt namn och
hans ldsning fick aldrig samma flyt som hos hans jamnariga kamrater.

Erik beskriver tiden da han skulle ldra sig att 1dsa och skriva som en “riktigt jobbig tid”. Erik
hade svart att uttala ord, han hade svart att se ordningen i1 bokstavskombinationerna och hade
patagliga svarigheter att minnas ljuden som bokstidverna representerade. P4 grund av
oférmagan till att goéra fonologiska representationer hade han mycket svart med
rattskrivningen och lasningen gick mycket langsamt och hackigt. Erik minns att han ofta gick
hem fran skolan med huvudvérk pd grund av att han varit tvungen att koncentrera sig sa
mycket ndr han skulle ldsa och skriva. Det kan sédledes konstateras att Eriks levda kropp
paverkades djupt av dyslexin. Forlingningen blir en fordndrad livsvdrld och en inskrankt
horisont.

Sammanfattningsvis kan konstateras att alla informanterna hade svérigheter i samband med
den tidiga ldsinldarningen. Ingrid och Nils var de av informanterna som hade enklare material.
I samtliga fall forekom é&ven svérigheter med rittskrivningen och i1 tva fall var
rattskrivningssvarigheterna sa omfattande att eleverna inte kunde stava sina egna namn efter
ett ars undervisning. Elsa redogdr for svarigheter med ordmobilisering och Erik beréttar att
han hade svarigheter att skapa fonologiska representationer.

5.3. Hjilp under grundskoletiden

Ingrid berittar att den enda hjdlpen hon fatt under grundskolan var en littare bok i samband
med att hon ldrde sig att 1dsa. Tiden pa hogstadiet var varst. Ingrid berittar:

Det kénns som om all tid p& hogstadiet gick at till de stokiga killarna. Jag fick ingen tid for jag var en
snédll och duktig flicka. Det hinde ofta att det var tva ldrare i klassrummet, en lérare och en
specialpedagog men specialpedagogen dgnade all tid i klassen &t att hjdlpa Kalle som bara springer runt.
Jag vill ha hjdlp, men det finns ingen tid till mig. Jag blir sa arg nér jag tdnker pa det.

Ingrid erfar att hon inte fatt ndgon hjélp eftersom hon ar “en snéll och duktig flicka”. Ofta var
det bade en ldrare och en specialpedagog i klassrummet, men det hjilpte foga eftersom
specialpedagogen lade tiden pa pojkarna som inte kunde sitta still. Ingrids livsvérld
utvecklade s& smaningom en acceptans for att hon inte behdvde hjélp for att utvecklas enligt
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sin fulla potential. Detta ledde till en inskrankt mdjlighetshorisont. Nir hon emellertid ténker
tillbaka pa sin skoltid fargas livsvérlden av frustration och ilska.

Elsa fick inget stod med ldsning men erbjods stod 1 matematik under hogstadiet, eftersom hon
hade svarigheter med det. Elsa minns dock att hon egentligen inte hade svért att ridkna, utan
snarare att forstd ldstalen. Nar hon sjdlv bad om muntliga kompletteringar vid prov, erbjods
hon detta.

Nils beréttar att han bad om hjélp med stavningen ménga ganger, men fick det aldrig:

Nér jag var i fyran, tio &r gammal, da bad jag om extra hjilp for jag hade svart i stavning bade pa
svenska och engelska. Det fick jag inte. Da visste jag om att jag hade svart och da var jag bara en
tioaring.

Nils erbjods en dator pa hogstadiet och hans SO-ldrare erbjod honom att géra prov muntligt
och gav honom extra tid vid redovisningar. Nér Nils fortsatte be om hjilp med stavningen
erbjods han ldxhjdlp. Vid utvecklingssamtalen bad Nils och hans fordldrar forgédves om hjélp
upprepade ganger:

Vi tog upp det manga ganger. Vi pratade om det och jag tror att mycket var “’det férsvinner med tiden”.
Det ér en vildigt stor sak att sdga. “Han gar i trean, fyran, det forsvinner med tiden”. Det gor det inte!

Nils livsvirld kantades av frustration pa grund av hans patagliga svérigheter och att han inte
fick nagon hjélp. Nils beskriver en upplevelse av att skolan bara ville hjidlpa honom né E:

Pa hogstadiet fick jag hjélp till ett E men sedan var det stopp. Det var en vigg som jag stod utanfor
sedan. De ville bara att jag skulle sluta och skickas vidare. Man fér bara hjilp om man &r stokig eller far
A pa allt.

Anders erbjods allmén léxhjélp i grupp pd hogstadiet. Nér han och hans fordldrar pétalade
hans behov av hjélp med rattskrivning, fick Anders ordlistor att ta med sig hem och trdna pa.

Erik berittar att han gatt pa tvd skolor. Den forsta beskriver han som délig, han minns att han
fatt lastraning utanfor klassen nagra ganger 1 arskurs tva. Erik fick en léttldst bok nir klassen
skulle trdna ldsning och han fick hjdlp hos en talpedagog. Nir Erik bytte skola blev
situationen béttre — han fick trdna handstil och rittstavning 1 en stddstuga och hans froken
laste texter och uppgifter hogt for honom:

Nér jag bodde i X fick jag hjélp i ndgot som hette Lillstugan. Dit gick alla frén trean till femman som
hade problem att 14sa. Dar fick jag ritt mycket hjélp med det men det forbattrades inte. Jag tror att det
beror pé att de inte visste att jag hade dyslexi s& de visste inte hur de skulle hjdlpa mig. Det béttrades
lite grann. Oftast forsokte vi trdna pd min handstil for jag skrev vildigt slarvigt och stavningen forsokte
vi béttra pa. Det hjélpte inte sa mycket, det hjélpte lite grann.

Sammanfattningsvis kan konstateras att ingen av informanterna erfar att de fatt adekvat stod
utifrdn sina svarigheter. Ingrid erfar att hon inte fick ndgon hjilp eftersom hon, till skillnad
fran pojkarna i klassen, inte storde undervisningen. Elsa blev erbjuden mattestdd trots att hon
erfar att det var ldsningen och skrivningen som var problematisk och Anders blev erbjuden
laxhjdlp. Nils bad upprepade ganger om hjilp men fick inte det med hénvisning till att
rattskrivningssvérigheterna gér 6ver med tiden. Nils erfar dven att skolan inte hjdlpte honom
ndr han vil uppnétt betyget E; han erfar att man som elev endast far hjdlp om man ar
hogpresterande eller stor undervisningen. Erik fick inledningsvis ldstrdning och hjilp hos
talpedagog utanfor klassens ram, men han erfar att detta inte var tillrdckligt. Nér han flyttade
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fick han hjélp med réttskrivning och handstil utanfor klassens ram.

5.4. Stod hemifran

Ingrid berdttar att hon fatt mycket stod fran sin mamma. Varje géng Ingrid haft glosléxor
tranade de tillsammans och skrev bland annat pa en whiteboard. Mamma har dven ldst hogt
for Ingrid da hon haft lixa i NO och SO. Ingrid erfar att hon fétt all hjdlp hon kunnat
hemifran, hon har en bror som ocksd behovt mycket av mammans tid for att klara sin ldsning.

Elsas mamma har hjilpt henne mycket med hemarbete. Hon har list tillsammans med sin
dotter och forhort hennes ldxa. Elsa har tyckt det varit trakigt att ldsa 1dxor och eftersom hon
haft svart att skriva har hon inte alltid gjort sina ldxor. Detta orsakade ofta konflikter hemma.

Nils fick mycket stod hemma. Som tidigare ndmnts var det hans mamma som ldarde honom att
lasa sommaren mellan ettan och tvaan. De har senare dven trdnat rittstavning och hoglast
texter tillsammans. Bada fordldrarna har wvarit aktiva i Nils skolsituation och har vid
upprepade tillfillen patalat Nils behov av hjilp till skolan. Aven Anders har fatt mycket hjilp
av sin mamma. De har tillsammans hogldst olika texter och trénat glosor nir de fétt
spraklaxor. Erik dr den enda som beréttar att han inte fatt ndgon direkt hjalp hemma med just
skolarbetet, men tilldgger att han inte heller bett om det.

Sammanfattningsvis kan konstateras att alla utom Erik fatt mycket stod hemifran. Det var Nils
mamma som larde Nils att 14sa och skriva. I stort sett har det handlat om 14xhjilp, sdsom att
forhora glosor och att ldsa texter hogt for barnen. I Elsas fall ledde l4xldsningen ofta till
konflikt.

5.5. Konsekvenser av bristande stod

Fyra av informanterna beskriver vilka foljder bristen pa stodinsatser foranlett. Ingrid berittar
att hon varit viéldigt stressad genom skoltiden, framforallt nir de skulle ldsa i klassrummet.
Det fick till f6ljd att hon inte ldste texterna ordentligt utan skyndade igenom dem for att vara
klar ndr texten skulle efterbehandlas. Eftersom Ingrid hade s& svart med stavning och viss
man syntax, upplever hon att hon fick ett onodigt lagt betyg i engelska:

Jag har alltid ként mig frustrerad for att det inte gar. Att jag, typ som pa engelskan framfor allt, dér
minns jag att min lérare sade att innehéllet &r bra men stavningen och meningsbyggnaden det funkar
inte sa dérfor blir det hér bara ett G eller sé har.

Nils beskriver samma problem — han berittar att alla hans ldrare utgick frdn att han hade
dyslexi, men i brist pa en officiell diagnos togs ingen hinsyn till hans svérigheter i samband
med betygséattningen:

Jag hade inte forklaringen dyslexi. Svenska och engelska drogs ned jattemycket for jag satt diar och
hade inte den blekaste aning om vad jag skulle gora. Da blev det alltid s& att ”du har dyslexi, men det
kan vi inte gé efter for du har ingen diagnos.”

Elsa berittar att hon élskade att skriva berittelser, men hon slutade upp med det nér ldrarna
borjade ritta stavningen. Hon upplevde att alla hennes fel forstorde glddjen. Hon besatt inte
formagan att fa ner sina tankar pa papper och orden blev inte ldngre hennes. Carlsson (2005)
menar att pennan helt enkelt inte blir en del av den levda kroppen hos en individ med dyslexi
vilket dr en passande beskrivning av Elsas situation.
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Erik berittar att han tappade lusten: “Eftersom den skolan var sa dalig gick det at helvete om
man far sdga sa”. Han tappade talamodet och slutade gradvis att gora sina hemuppgifter och
att arbeta i skolan.

Béde Erik och Elsa tappade saledes intresset for skolan tidigt under skolgangen. Deras
livsvidrldar kantades av misslyckanden i skolan samt kénslan av att leva i ett ssmmanhang dir
de inte behirskade uppgifter som andra elever 16ste utan storre svarigheter.

Sammanfattningsvis kan konstateras att informanterna erfar att bristen pa hjalp paverkat deras
mojligheter att utvecklas enligt deras formaga i skolan. Ingrid blev stressad och skyndade sig
igenom texter. Bdde Ingrid och Nils erfar att deras svarigheter ledde till att de fick lagre betyg
dn de borde ha fitt om deras svarigheter utretts och atgérdats. Bade Erik och Elsa tappade
lusten att ldra. Elsa slutade att skriva, ndgonting hon egentligen élskade att goéra, och Erik
slutade arbeta pa lektioner och hemma.

5.6. Tidigare utredning

Varken Ingrid eller Elsa minns att det forekommit diskussioner kring en eventuell utredning
av deras svérigheter under grundskoletiden. Det dr uppenbart att Ingrid fortfarande &r starkt
paverkad av sin grundskoletid eftersom hon tappar fattningen och borjar grita. Ingrid beréttar:

Pa alla utvecklingssamtalen har det varit att Ingrid ar en sa duktig flicka. Ingrid &r duktig, hon sitter still
och lyssnar. Det dr det som varit det grundlédggande, att Ingrid &r s& duktig hela tiden och da har det inte
blivit att man sagt nagot.

Nir jag fragar Elsa om varfor ingen sagt ndgot i samband med hennes utvecklingssamtal sdger
hon:

Jag trodde egentligen bara att jag var dum eller sa hir lat. Det trodde sékert alla andra ocksa.

Nils berittar att han till slut blev lovad en utredning i slutet av nian efter ar av patryckningar.
De forklaringar han fatt tidigare var resursbrist. Utredningen han blev utlovad under nian blev
aldrig av. Nar jag fragar varfor svarar han:

Skolan var lat. Vi pdminde dem tre ganger. Nér det inte hinde nagot struntade vi i det. Vi visste att det
aldrig kommer hénda, snart slutar jag och dé kvittar det. Det var en besvikelse. Man gar och vill ha
det s& gdrna men nej!

Ingrid och Nils erfar att bristen pa bade utredning samt adekvat stod ledde till att de fick légre
betyg dn de borde fétt. Dyslexi klassades som ett funktionshinder 1 Sverige 1990 och som
tidigare ndmnts skall en ldrare vid betygssittning bortse frén enstaka kunskapskrav en elev
inte kan uppnd pd grund av ett funktionshinder. Pé s vis blir rétten till en dyslexiutredning en
mycket viktig rittvisefrdga, vilket informanterna ar vil medvetna om.

Anders berittar att de ofta diskuterat hemma om det kunde vara dyslexi, men skolan tog
aldrig upp det detta pd utvecklingssamtalen. Nar Anders och hans fordldrar aktualiserade
fragan fick han i stéllet listor med ord han skulle ta hem och tréna pa att stava ritt:

Det har ju inte varit sa stort engagemang fran skolan fran sexan till nian.

Erik berdttar att hans mamma Onskade att skolan skulle utreda hans svarigheter i tvaan eller
mdjligtvis trean:
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Dir hade vi dubbelklasser och jag kommer inte ihag ifall jag gick i tvdan eller trean just da. Da har jag
for mig att mamma tog upp med min ldrare att hon ville vi skulle gora ett dyslexitest. (...) De var
jattedaliga pa att hjdlpa elever med olika utredningar och saddana saker. Nar jag gick i fyran flyttade jag
till X och dér gick jag fardigt fyran. Sedan fick jag g& om fyran dér, det tyckte de var bast. De gjorde
aldrig nagon utredning, jag tror att mamma glomde ta upp det.

Sammanfattningsvis kan konstateras att grundskolan inte 1 nagot fall aktualiserat en fordjupad
lds- och skrivutredning. Eriks mamma bad om det vid nagot tillfdlle men Erik erfar att skolan
inte var intresserad av att gora utredningar. Nils och hans fordldrar framférde 6nskemalet om
en utredning vid flera tillfdllen och blev till slut lovad det i nian. Efter att ha pamint skolan tre
ganger gav familjen upp. Elsa har hela tiden trott att hennes svarigheter berott pa dumhet och
utgar frén att det dven var skolans bild. Ingrid erfar att ingen utredning kom till stdnd da hon
var skotsam och utférde sina uppgifter i skolan utan att stora.

5.7. Paverkan pa sjilvkinslan

Om det skall vara mojligt att fa en inblick 1 en individs livsvirld, méste vi utgéd fran hennes
levda kropp. Enligt Merleau-Ponty dr som tidigare nimnts den levda kroppen den kropp en
individ bebor vérlden med. For respondenterna i denna studie paverkades varandet-till-
virlden av att den levda kroppen inte blir fullt anvindbar pa grund av dyslexin. Detta sitter
spar 1 det psykiska delen av den levda kroppen och pédverkar sjdlvkanslan.

Ingrid beréttar att hon varit avundsjuk pé sina jimnariga kamrater som kunnat lisa si bra och
haft en svérare bok dn henne. Hon beréttar att hon kénde sig dum eftersom hon inte ldste lika
bra som de andra och hade en ldttare bok dn dem:

Varfor fér jag den hér boken, ar jag lite mer dum eller? Man tankte kanske inte jattemycket ndr man var
sex, sju ar men jag vet dnda att jag reflekterade Over just varfor jag fir ha den hir boken nér de far ha
den dar.

Aven Elsa berittar att hon kint sig dum pa grund av sina stora rittskrivningssvarigheter. Elsa
hade svérare att acceptera att hon inte hade lika ldtt som sina jamnariga kamrater och tappade
gradvis motivationen f0r sitt skolarbete. Kédnslan att inte ricka till fargade hennes livsvérld sa
till den grad att hon begriansade sin horisont allt mer. Foljden blev att Elsa dgnade véldigt lite
tid at laxldsning hemma och pa sd vis begrdnsade sitt ldrande genom att inskrinka sin
horisont.

Nils stod pd nagot sitt dver sina svérigheter och forstod att de inte bottnade 1 14g intelligens —
han berittar att han egentligen visste vilken den bakomliggande orsaken var och mest ville ha
en formell bekréftelse fran skolans sida. Nils dr den ende av respondenterna som hela tiden
forstatt att det rorde sig om dyslexi. Pa sétt och vis har det blivit hans rdddning, da han
oppnade sin horisont for att lira sig i skolan, trots att han erfar att han har pétagliga
svarigheter med att ldra sig ord och att skriva. Nils och Nils fordldrar stred for en utredning
och adekvat stod under stora delen av grundskoleperioden, vilket &ven kom att fdrga Nils
livsvirld. I Nils fall var det inte bara kénslan av att kimpa 1 motvind 1 sjdlva skolarbetet, utan
dven kénslan att inte tas pd allvar av dem som skall ta en pa allvar. Nils livsvérld kom sa att
sdga 1 kollision med lararnas livsvérldar.
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Anders beskriver en oro ndr han skulle ldsa hogt, han levde med en oro for att hans
svarigheter skulle exponeras infor kamraterna:

Niér jag skall 1dsa hogt — da har jag en viss oro i mig sjédlv da for jag vet inte om jag kan uttala vissa ord
eller om man snubblar pa ord. (...) Tank om jag sdger fel eller sd. Det kdnns lite som om man skall
stdllas mitt framfor alla.

Anders levde under ett stindigt hot att blotta sina svarigheter att ldsa, vilket i viss man
hindrade honom fran att dppna sin horisont och léra sig. Detta fargade hans livsvirld och gor
sd an idag. Hoglasning utgor fortfarande ett viktigt inslag i dagens skola, 4&ven om det inte
sker 1 helklass. Det kan exempelvis handla om att 1dsa en dialog 1 par eller en mindre grupp i
ett modernt sprak.

Eriks stora svérigheter hade en stor inverkan pa hans sjilvkinsla:

Jag madde jattedaligt over att jag inte ldrde mig och jag fattade inte varfor. Jag ténkte jag maste forsoka
hardare, jag méste forsoka hemma men det gick bara inte.

I Eriks fall ledde hans svérigheter och den brist pa adekvat hjilp han fick till att hans dagliga
livsforing paverkades negativt:

Jag kunde gé hemma och mé déligt 6ver allt: att jag inte kunde ldsa ordentligt, att jag inte kunnat skriva
ordentligt, att det gatt daligt i skolan, at helvetet. Jag har kunnat ga runt och tanka ”fy fan vad jag ar
vérdelds”. Det har blivit deprimerande av det. Jag var hemma och var deprimerad, jag var i skolan och
kénde mig deprimerad. Jag var dalig, jag klarade inte av det hér.

Erik &r den av informanterna, vars sjidlvkédnsla drabbats hardast av de misslyckanden som
dyslexin och brist pé tidig adekvat hjélp lett till. Erik &r samtidigt den ende av informanterna
som fatt ndgon form av hjalp med ldsning och skrivning, om &n for sent insatt. Eriks livsvirld
fylldes av mindervérdeskinslor och otillrdcklighet. Dessa kédnslor uppfyllde hela Eriks levda
kropp och ledde till depression. Detta fargade Eriks livsvirld, da den levda kroppen ér en del
av livsvédrlden, oavsett om vi vill det eller inte. Som tidigare ndmnts kan vi ndmligen aldrig
lamna var levda kropp. Erik kunde inte heller finna en fristad hemma, kénslan av att inte
kunna skriva som andra och att det gick daligt 1 skolan gick inte 6ver. Paniken dver stéindiga
skolmisslyckanden ledde fortsatta misslyckanden genom att Erik inte formédde sig att arbeta
och han fick svarigheter att koncentrera sig 1 skolan.

Sammanfattningsvis kan konstateras att de outredda lds- och skrivsvérigheterna har paverkat
informanternas sjidlvkinsla negativt. Ingrid och Elsa har hela tiden erfarit att de inte &r lika
intelligenta som jimnariga, medan Erik hela tiden erfarit att hans svérigheter inte bottnar i lag
intelligens utan 1 stdllet har han utgétt frdn att det &r dyslexi. I Eriks fall ledde den déliga
sjalvkinslan till att hans dagliga livsforing paverkades negativt.

5.8. Dyslexiutredning pa gymnasiet

Samtliga informanter redogdr for vem som upptéckte deras svarigheter pd gymnasiet och for
nér utredningen skedde och hur den gick till. I samtliga fall var det skolans specialpedagoger
som gjorde utredningarna och sedan uppréttade atgardsprogram snabbt efter utredningarna var
genomforda. Utredningarna skedde pé skolan.

Ingrid beréttar att det var hennes olika sprakldrare (i engelska, svenska och tyska) som forst
upptickte hennes svarigheter och tog kontakt med Ingrids handledare. Detta skedde i slutet av
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ettan, men eftersom terminsavslutningen var ndra beslots att utredningen skulle ske i tvaan.
Sjdlva utredningen skedde emellertid forst i slutet av tvaan.

Elsa berittar att det var hennes svensklirare som redan 1 bdrjan av ettan reagerade pé att det
var ndgot som inte stimde. Svenskldraren fragade om hon hade utretts for dyslexi och om hon
skulle vara intresserad av att 1ata skolans specialpedagog gora det. Det f6ll 1 glomska, beréttar
Elsa och det blev ater aktuellt pa utvecklingssamtalen i tvan. Vid det laget upplevde Elsa att
hon girna ville gora en utredning eftersom hon sjilv kdnde att det var nagot som inte stdmde.

Nils initierade sjdlv en utredning samband med utvecklingssamtalet 1 slutet av oktober i ettan:

Vi ndmnde att jag inte hade ndgon diagnos tror jag och sa da gick det fort. Visst, det blev ju precis innan
jullovet men rétt sé snabbt dérefter var det ju gjort. Det var ingen véntan eller sadar.

I Anders fall var det handledaren som vickte frigan om en utredning i samband med Anders
forsta utvecklingssamtal. Lararna hade mirkt det pad hans uppgifter, berdttar Anders. Bade
Anders och hans foréldrar stillde sig positiva till en utredning.

Erik var lite osdker pd hur det gick till ndr hans svarigheter utreddes, men han tror att det var
hans pappa som pratat om det hemma och att det sedan var han sjdlv som onskat det:

Jag kommer inte ihag. Jag dnskade en utredning men jag tror att det var pappa som tog upp det med mig
forst. Sedan har vi haft nadgra méten med pappa, min handledare och mig och sedan s& borjade det

pratas om att vi skulle gora en utredning, nér vi borjade ha moétena. (...) Det tog ett tag innan det blev

av men sedan hénde det. Det blev jag jétteglad for.

Sammanfattningsvis kan konstateras att gymnasieskolan 1 samtliga fall var snabb med att
uppticka informanternas svérigheter och reagera pa dem. I vissa fall dr det spriklidrarna som
reagerat, 1 andra fall elevhandledaren. I de flesta fall skedde utredningarna skyndsamt efter det
att de aktualiserats, men i1 ndgra fall tog det emellertid ldngre tid.

5.9. Att fa en dyslexidiagnos

Ingrid beskriver ingdende hur hon upplevde beskedet hon fick av skolans specialpedagog efter
det att hon gjort klart Ingrids utredning:

Jag brot ihop i korridoren och min dévarande pojkvan han var ”Gud vad ér det” och jag var liksom

”Jag vet inte”, for jag kunde inte forklara. Jag blev bara jatteledsen. Det var dven en léttnad att négra
hade borjat uppmarksamma sa det var vél egentligen forsta reaktionen. Sedan ténker jag att dels sa ar
det en fruktansvard lattnad att man fér det svart pa vitt att sa hér &r det sé det &r ju valdigt skont att man
har fatt sa hér &r det”. (...) Det &r véldigt skont. Samtidigt blir man véldigt frustrerad och arg ocksa for
varfor har ingen maérkt detta tidigare? Och da blir det ju ett litet agg som gnager i en liksom, vad
gjorde ldrarna pa min hogstadieskola for fel? Varfor uppméarksammade de inte detta? For det kdnns
som om mina ldrare pd gymnasiet kunde se detta pa knappt tva terminer, alltsé till och med mindre, vad
kunde de pé hogstadiet se pd fyra ar da, for jag borjade hogstadiet i sexan. Jag blir s hér da, varfor
kunde inte de ha sett det och reagerat under de fyra aren, vad gjorde de for fel liksom. Det méste ju
anda ha synts da ocksa.

Ingrid erfor att hon antligen blev sedd av ndgon. Samtidigt som Ingrid erfor en ldttnad, vixte
en frustration och ilska fram, som dven kom att fiarga hennes livsvirld. Hon blev arg da
hennes gymnasieldrare sdg det efter bara tva terminer, medan ingen uppmirksammat det
under hennes nio dr pd grundskolan. Tankar av utanforskap vicks dven, exkludering, om det
rent av kan vara sé att skolan sett det men inte engagerat sig.
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Elsa upplevde beskedet bdde som nédgot bra och nagot kdnsligt. Precis som Ingrid vécker
beskedet dven frustration did dven Elsa upplever att hon hade kunnat fa hjélp i ett tidigare
skede:

Det var bade jobbigt och bra. For da vet jag att det finns hjédlp som gora att jag kan forbéttra det. Jobbigt
var det for att jag gétt sa lange och haft sa svart, men det 4r ingen som har ens tinkt pa det. Att det
kunde gatt béttre, att jag inte skulle varit s& skoltrott och liksom trétt pa allting som har med skolan att
gora. Det hade ju varit battre om jag fatt det tidigare. Diagnosen var positiv pa ett sitt. Da vet jag att
jag kan fa hjdlp, d& vet jag att det gar att gora det ldttare, som kan hjdlpa mig. Men det var liksom
jobbigt liksom. Det &r ju dnda ett handikapp och det vill man ju inte, alltsé, sa det var ju lite svart.

Precis som Ingrid upplever Elsa bitterhet att ingen sett henne och hennes svarigheter forrdn pa
gymnasiet. Hon erfar att det skulle ha gatt battre for henne 1 skolan om hon vetat och fétt den
hjdlp hon behovde. En tidig dyslexidiagnos hade med andra ord hjdlp henne att vidga
horisonten och inte tappat lusten och intresset for skolan, s som hon gjorde.

For Nils kom beskedet mest som en bekriftelse pd nagonting han vetat om ldnge, fast inte
kunnat styrka. Han beskriver att han upplevde att beskedet var skont och att det kunde utgéra
den dorroppnare han vintat pa i den bemadrkelse att skolan nu var tvungen att anpassa
undervisningen och bedémningen efter hans formaga:

Skont, nu kan jag i alla fall sdga att jag har det. Det &r officiellt liksom. Jag visst ju om det sapass ldnge.
Det var inte "har jag det, vilken dverraskning, vad gor jag nu”. Nu har jag ndgot jag kan visa upp, nu ar
det s& hér och nu far ni anpassa er lite efter det jag har.

I Nils fall hade dyslexin varit en del av hans livsvirld redan innan diagnosen, eftersom han
var Overtygad om att det var roten till studiesvarigheterna. Diagnosen forsdg honom med en
forlingning av hans levda kropp i form av en rad réittigheter. Nils erfar att detta dr nigot han
aldrig fatt eller aldrig skulle ha fatt utan en officiell diagnos. Han fick med andra ord den
bekriftelse han sedan s ldnge vintat pa att 4. I Nils kontext &r intersubjektiviteten saledes av
stor vikt.

Aven Anders erfor sin diagnos som en littnad. For honom, likt for bade Elsa och Ingrid,
innebar det att han fick svar péd frigan varfor det inte gick bra i skolan, all 6vning till trots.
Aven hos Anders vicktes en frustrationskinsla — varfor skulle han engagera sig om inte
skolan engagerar sig 1 honom? Diagnosen fick honom séiledes att vidga sin horisont, helt
plotsligt sdg ndgon honom. Hér blir dven intersubjektiviteten tydlig, kroppssubjekten i
livsvérlden, det vill sdga skolan och Anders samverkar. Vi finner ett tydligt vara-till-virlden
dir engagemang utgor krav och motkrav:

Det kéndes lite som en ldttnad. Man har lite undrat vad det 4r som inte gar &ven om man suttit och hallt
pa och trdnat. Som i sexan till nian utan att egentligen f& veta ndgot. Man ténker ocksa lite varfor skall
jag engagera mig om de inte engagerar sig i mig? Fast nir man kom till gymnasiet lade lararna mer tid
pa eleverna.

I likhet med Anders berittar Erik att diagnosen kom som en ldttnad f6r honom:

Erik: Jag blev littad, det &r skonare att veta att man har dyslexi &n att veta att man bara &r
dalig.

Intervjuare: Var det kénslan du hade innan?

Erik: Ja helt arligt (...) Jag var dalig, jag klarade inte av det hér .

Intervjuare: Diagnosen hjilpte?

Erik: Sa fort jag tankte att det hir inte gar bra ténkte jag pa att jag har dyslexi och jag far ta

det i min egna takt.
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Likt 6vriga beskriver Erik en ldttnad, nér han beréttar hur han erfor sin diagnos. Det forsag
dven honom med en forklaring i stillet for den kédnsla av oduglighet som fullstindigt tagit
over hans livsvirld. Han har ingalunda aterfatt sjélvfortroendet och han blir fortfarande
nedstdmd nir han moter motgangar i skolan. I samband med detta tinker han dock ofta pé att
han dyslexi och tillater sig sjilv sénkta krav. Dyslexidiagnosen har med andra ord pébdrjat en
mycket ldngsam ldkningsprocess. Processen blir langsam eftersom Eriks levda kropp skadats
svart av hans traumatiska skolupplevelser.

Sammanfattningsvis kan konstateras att informanterna reagerade olika pa beskedet att de har
dyslexi. Elsa erfar beskedet som bade positivt och negativt, positivt eftersom hon far en
forklaring till manga av sina skolmisslyckanden, negativt eftersom dyslexi é&r ett
funktionshinder. Ingrid blev forst ledsen men sedan mycket ldttad. Ingrid erfar dven
frustration och ilska eftersom det i hennes 6gon blir uppenbart att grundskola ldmnat henne at
sitt 6de. For Erik och Anders blev beskedet en ldttnad. Nils erfar diagnosen som en
bekriftelse pad ndgon han redan visste.

5.10. Stodinsatser pa gymnasiet

Ingrid berittar att gymnasieskolan var snabb med att sdtta in sérskilt stod nér
specialpedagogen konstaterat att det rorde sig om dyslexi. Hon berédttar emellertid att hon inte
beviljades utdkad skrivtid under de nationella proven forrdn hela utredningen var klar och da
fick hon extra tid pa sista delprovet. Ingrid upplever att den kompensation som den extra tiden
utgjorde var betydelsefull i hennes fall:

Sedan fick jag dven lite extra tid p& de nationella proven. Jag vet att jag hade nog redan gjort nigra
nationella delar innan vi fick utredningen men nér utredningen var klar fick jag mer tid. Det var inte
sédkert att jag behdvde den extra tiden men jag fick och det var skont att veta att jag ar klar nu, men jag
skulle kunna sitta nu 30, 40 minuter till men jag behdver inte sitta 40 minuter till, men jag skulle kunna.

Ingrid beréttar att engelskldraren redan i slutet av tvdan gav henne skonlitteraturen inlést
vilket underlédttade eftersom ldsningen var tidskravande. I trean fick Ingrid bade sina
kursbocker och skonlitteratur 1 samtliga d@mnen inldsta. I de fall d4 de laste artiklar pa
engelska ldste ldraren in texten i Ingrids mobiltelefon. Hon fick dven utdkad skrivtid i
samtliga &mnen. Ingrid fick dven ett stddpass med en spréklirare pé skolan:

Framfor allt i engelska. For det var det jag behovde, svenska och engelska. I trean laste jag dndé inga
andra sprak men jag fick 30 minuter i veckan med en extraldrare och da fick vi mgjlighet att liksom ga
djupare in pa texten och ga djupare inpa mina uppgifter och sant dér. De dir extraminuterna man skulle
vilja fa med lédraren i klassrummet men som inte alltid &r mdjligt eftersom det ar 25 andra som behover
min ldrares uppmérksamhet och det, d& kunde jag ju frdga honom om extra hjélp och om det jag inte
hann fréga min ordinarie larare.

Det framkommer i intervjun att Ingrid tycker det stod hon fick pa gymnasiet var tillrackligt —
vissa veckor var behovet mindre och dd var néstan tiden Overflodig medan det var mer att
gora andra veckor. Hon tilldgger dock att det hade varit 6nskvart om hon fatt detta stod redan i
ettan.

Aven Elsa berittar att gymnasieskolan handlade snabbt efter utredningen.

Jag fick ju ett atgérdsprogram direkt efter sa att jag har extra tid men en ldrare. For att jag far hjalp med
saker. Sedan har jag ju ldrare som vet om det sa att det finns ju ett annat betygssystem, eller ah,
bedomningssystem som jag har med ocksa.
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Med det sista dsyftar Elsa skollagens bestimmelse att en ldrare vid betygssittning skall bortse
frdn enstaka mél som en elev inte kan uppna pa grund av ett varaktigt funktionshinder. Elsa
fick dven tillgdng till inldst material. Den extra tid Elsa fick var med en av skolans
specialpedagoger. De har en halvtimma tillsammans i1 veckan dér de trdnat avkodning och dér
Elsa fick stod i att ldsa text och i att skriva.

For Nils var gymnasieskolans snabba insatser mycket betydelsefulla. De erbjod honom olika
kompensatoriska atgirder sasom utdkad skrivtid vid prov, en dator, inldst material och
mdjlighet att géra prov muntligt. Ndgot som han eftersokt pd grundskolan intrdffade nu,
namligen att skolan var tvungen att ta hans funktionshinder i beaktande vid betygssittning
och bedomning:

Man maste ju rikna in att jag har dyslexi och att jag kommer stava fel. Da maste man rékna in det. De
gjorde de ju inte i nian da jag slutade, de riknade inte in det och d4 fick jag simre. Aven om jag kunde
gora bra. Hjélp och sadant beror ju pa vad man sjélv ldgger ner. Jag har ju fatt en dator och jag har extra
tid och jag kan gora muntligt om jag vill det. Men sedan maste man tackla mycket sjdlv, men man kan
ju alltid ga och fraga.

Aven Nils blev erbjuden en fast tid med specialpedagog en halvtimma i veckan. Hér arbetar
han med det han upplever sig ha behov av for stunden. Nils berdttar att stodet kénns
tillrdckligt och betonar samtidigt vikten av hans egen arbetsinsats:

Jag vet egentligen inte vad man skulle kunna gora mer. For, det dr som sagt var véldigt mycket upp till
en sjilv vad man vill géra. Aven om hjilp och si kommer, om man inte tinker ta emot den hjilpen s&
kvittar det ju, &ven om det hjalpen ligger framfor en. Jag tar ju den, men jag vet att jag maste gora vissa
bitar sjdlv. Men jag kan alltid vinda mig om och fraga om jag behover négot.

Anders berdttar om hur gymnasieskolan hjilpte honom. Han fick forslag péd hur de kunde
arbeta med lastrdning hemma och skolan bistod med material. Han fick &dven hjélp med
studieteknik och en halvtimmeslektion i veckan med specialpedagog. Skolan erbjod
kompensatoriska dtgarder sisom utdkad skrivtid vid prov:

Naésta steg var att jag fick en extralektion och att jag fick tréna lite hemma. Jag fick idéer och forslag
vad man kan trdna pd -som hemma, ldser jag hemma nu hogt fér mina foréldrar och sa ar jag ocksa mer
sa pa laxorna och glosorna mera. Jag kidnner mig mer engagerad sa hér for att skolan ocksa &r engagerad
i eleverna. Jag far utdkad tid var det ocksé pa prov och sa. Pa proven i sexan till nian kéndes det som
om man inte hade tillrackligt mycket tid och s&.

Skolan erbjod dven Anders tillgang till inlést material, men Anders avbdjde detta d& han helst
laser sjdlv. Anders upplever att skolan gor allt de kan for att hjdlpa honom och kan inte
komma pa vad de ytterligare skulle kunna gora.

Erik har svart att beskriva stodatgirderna ingdende men han beréttar att han upplever att
lararna ser honom mer 1 klassrummet efter det att specialpedagogen konstaterat hans
dyslektiska svérigheter. Den hjdlp han fatt har frdmst varit inom klassens ram, men han fick
inledningsvis dven en halvtimmas stdd i veckan med specialpedagog.

Ja, de har stottat mig mer. Jag har ként av att larare har kommit och hjélpt mig extra. Jag har inte fétt
nagon direkt sdrbehandling dir jag blivit skickad till ett speciellt rum eller fitt en speciell larare. Det har
inte varit s men jag har fatt extra hjilp pa lektionerna.

Aven Erik erbjdds inldst material, vilket han upplever varit till stor hjilp. Erik kan inte
komma pé ndgot annat sitt gymnasieskolan skulle kunna hjélpa honom och berittar att han
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tycker det stod han fatt ricker.

Sammanfattningsvis kan konstateras att gymnasieskolan var snabb med att sitta in
stodinsatser. Samtliga informanter har erbjudits stodpass med specialpedagog eller en larare.
Skolan satte dven in kompensatoriska hjélpmedel sdsom utdkad tid vid prov, dator, inldst
material samt mojlighet till komplettering. Nagra elever erbjods lastraning. Det framkommer
dven en medvetenhet hos informanterna om att skolan har en skyldighet att vid betygséttning
bortse frdn de méal som deras dyslexi gor att de ej kan uppna.
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6. Diskussion

Detta kapitel dr disponerat i tre delar: metodkritik, resultatdiskussion samt forslag till vidare
forskning. Inledningsvis kommer hir syfte och fragestdllningar ter att aktualiseras, for att
underldtta for lasaren.

Syfte med studien &r att soka forstdelse for hur ndgra elever, som fatt sin dyslexidiagnos forst
pa gymnasiet, upplever sin skoltid fram tills diagnosen.

De fragestallningar som arbetet avser undersoka och besvara ir:

Vilka svarigheter erfar eleverna sig ha haft under sina forsta skolar, med avseende pa sin
dyslexi?

Vilken hjélp upplever eleverna att de har fatt under grundskolan?

Hur erfar eleverna att deras upplevelser fran grundskolan péverkat deras sjilvkénsla?

Hur har eleverna erfarit en dyslexidiagnos?

Vilka insatser har eleverna upplevt som stddjande under gymnasietiden med avseende pd sina
studier?

6.1. Metodologiska reflektioner

Denna studie har livsvérldsfenomenologin som ontologisk grund. Jag valde att utgd frén
livsvérlden i arbetet di den inte bara tydliggdr de erfarenheter som gymnasieeleverna upplevt
1 samband med sin dyslexi och den sena dyslexidiagnosen, utan dven ger en teoretisk
bakgrund for att forstd dessa erfarenheter. Nackdelen med denna ontologiska grund &r att den
begréinsar generaliteten. Berndtsson (2001) skriver:

Aven om livsvirldsteorier har en begrinsad generalitet, bidrar de #nda till att tydliggéra olika aspekter
av livsvirlden, dvs. synliggdra nigot av den komplexitet som det levda livet innebér. (Berndtsson,
2001, s. 458).

Som tidigare ndmnts avser jag formedla ett innifrdnperspektiv pd informanternas erfarenheter
av hur skoltiden férgats av dyslexin och hur de erfar den sena dyslexidiagnosen. Detta kidnner
jag mig trygg i att jag har uppnétt med hjilp av livsvirldsteorierna. Aven om jag inte kan géra
en generalisering kan resultaten bidra till att utveckla en teori, som i sin tur kan ge ett
teoretiskt bidrag till en annan teori inom samma omréde.

Studien dr en kvalitativ studie, dir jag anvdnt mig av en semistrukturerad samtals-
intervjuundersokning. D4 studiens resultat tolkas utifrdn en livsvérldsfenomenologisk ansats
lampar sig den semistrukturerade intervjun bést, eftersom den tilldter intervjuaren att stélla
fordjupande fragor utifrdn respondentens svar. Genom att gora detta kan man nidrma sig
respondentens livsvirld och pa sa vis f4 en inblick i denna. En kvantitativ studie hade
onekligen skapat ett storre empiriskt material, men det hade varit svarare att fOrsta
respondentens tankar och det hade genom exempelvis skattningar varit omojligt att forsta
respondentens livsviarld. Om en kvantitativ studie hade anvénts hade de kvalitativa
skillnaderna 1 upplevelsen av dyslexin och dess paverkan pd skolsituation aldrig tydliggjorts
med andra ord. Kunskapsbidraget blir séledes unikt i detta fall.

Mgjligtvis kan mitt urval kritiseras, d& det endast ror sig om fem intervjuer. Ett storre antal
intervjuer hade onekligen gett ett bredare underlag, men jag anser dndock att mitt begrdnsade
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underlag ger mig den kunskap jag sokte. Som tidigare ndmnts hade denna studie med fordel
kunnat kompletterats med direktobservationer i klassrummet. Den data som framkommit dér
hade kunnat komplettera det empiriska material som framkom genom intervjuerna. Det hade
dven varit intressant att intervjua specialpedagoger pd bade gymnasieskolan och nagra
grundskolor for att fi kompletterade information. Denna information hade sedan kunnat
jdmforas med intervjumaterialet. Som det dr nu har information exempelvis kring det stod
informanterna erbjudits enbart baserats pé elevernas minnen. Fokus ligger emellertid just pa
hur eleverna erfar sin studietid och sin diagnos. Mot denna bakgrund och de tidsekonomiska
aspekter som foreligger i detta fall anser jag denna information vara tillrdcklig. Jag finner stod
hos Berndtsson (2001), som menar att man maste vilja att lita pa deltagarnas berittelser:

I empirisk forskning finns ett krav att vara s& trogen den erfarna verklighet som mgjligt. Eftersom
analys och tolkning grundar sig pa intervjuer och livsberittelser dr det vésentligt att den erhallna
informationen framstar som s& ”sann” som mdjligt. (Berndtsson, 2001, s. 461)

Jag har 1 metoden redogjort for hur jag forsokt undvika felkéllor i samband med utférandet
och genom noggrannhet med intervjuférberedelser, intervjugenomférande och
databehandling. Etiska 6verviganden har redogjorts for i metoden och jag kommer inte heller
att upprepa dem hér.

6.2. Resultatdiskussion

I denna del kommer studiens resultat att diskuteras och relateras till den forskning som
presenterats inledningsvis. Slutligen kommer frigan kring vad studien tillfér bade
vetenskapligt och praktiskt att belysas. Dispositionen 1 detta avsnitt bygger pd de fem
fragestéllningar som stdlldes i borjan av denna rapport.

6.2.1. Svarigheter under de forsta skolaren

En forsta slutsats dr att samtliga fem respondenter erfar att de hade patagliga svarigheter med
den tidiga lds- och skrivinldrningen. Tva respondenter hade s& svart med rattskrivningen att de
inte ens kunde stava sina egna namn efter att ha avslutat forsta aret i grundskolan och en
respondent hade varken lart sig att ldsa eller stava ord. Respondenterna beskriver dven
svarigheter med ordmobilisering, uttal och att skapa fonologiska representationer. Dessa
svérigheter stimmer vél overens med hur dyslexi yttrar sig (Hoien & Lundberg 2013). Det
kan konstateras att det tog ldng tid for respondenterna att uppna det ortografisk-morfemiska
stadiet (Hoien & Lundberg, 2013) och att deras ldsning pa s& vis blev en ldng och mycket
modosam process dir stora kognitiva resurser mobiliserades for ordavkodningen. Detta
skedde pd bekostnad av deras ldsforstdelse. Da ldsning bestar av bdde avkodning och
forstéelse dr det rimligt att forutsitta att det tog minga ar innan det egentligen forekom nagon
lasning enligt denna definition.

En andra slutsats &dr att den elev som ldser mycket, sin dyslexi till trots, bereds mindre
omfattande svarigheter med lasningen. Den elev som samtidigt undviker ldsning, hamnar
ytterligare efter sina jaimnariga kamrater. I studien fanns en informant som lidste mycket. For
henne har sjélva ldsningen inte berett henne stora svirigheter pd senare ir, dd hon genom
lasning och trdning forvédrvat olika kompensatoriska strategier (jmf. Jacobson, 2006).
Motsatsen kan ses hos en annan respondent, som fortfarande undviker alla sammanhang dér
han kan tvingas att 14sa hogt, eller som han uttrycker det, att ”stdllas mitt framfor alla”.
Rédslan att exponeras, som han ger uttryck for, dterfinns dven hos Fohrers och Magnussons

42



(2010) respondenter. Resultaten i denna studie stimmer vil 6verens med forskning som visar
att de individer som léser blir bittre ldsare; svaga lasare ldser ogdrna och hamnar saledes dnnu
mer efter sina jamnariga vad géller lasningen (Stanovich, 2008). Detta ligger dven i linje med
Ingessons (2007) samt Fohrers och Magnussons (2010) resultat.

En tredje slutsats dr att svarigheterna i avkodning och ldsning ldmnar avtryck i andra &mnen.
Ett tydligt exempel i min studie &r en respondent som hade svérigheter med matematiken 1
skolan, eftersom hon hade svarigheter med ldstalen.

En fjarde slutsats &r att samtliga informanter hade svarigheter med réttskrivningen. Dessa
svérigheter vallade problem genom hela grundskolan och kvarstér idag. Detta stimmer vil
Overens med forskning som visar att rattskrivningssvarigehterna ar resistenta (Hoien &
Lundberg 2013). Det dr anmérkningsvért att samtliga respondenter berdttar att det forst var i
slutet av mellanstadiet och pa hogstadiet som réttstavning efterfragades, fram till dess ansags
det inte sd viktigt. Forskning visar idag att strukturerad undervisning dér kopplingen grafem-
fonem trénas ar viktig (bl a Héien & Lundberg 2013; Fouganthine, 2012; Torgesen, 2007;
Swird, 2008) redan frén borjan.

Sammanfattningsvis kan konstateras att respondenterna hade svarigheter med den tidiga lds-
och skrivinldrningen, med ordmobilisering och med réttstavning. I de fall dir respondenten,
svérigheterna till trots, varit en aktiv ldsare, har ldssvérigheterna erfarits som mindre
besvérliga an rattskrivningen.

6.2.2. Hjilp under grundskolan

En forsta slutsats &r att respondenterna i denna studie erfar att deras behov nonchalerats
genom skolan, vilket ligger 1 linje med Fouganthines (2012) studie. Det ar egentligen bara en
av mina fem respondenter som fatt stodinsatser riktade mot lds- och skrivsvarigheter under
grundskolan men han fick emellertid inte denna hjdlp forrdn pa mellanstadiet da han bytte
skola. Han erfar att hjdlpen sdkerligen skulle ha haft storre effekt om skolan forstétt att det
var dyslexi och anpassat stodet ddrefter. Detta tydliggor vikten av en tidig utredning, da
systematisk undervisning har en mycket god effekt pd yngre barn. Som tidigare ndmnts
tydliggor forskning att det dr vdsentligt mycket svarare att komma till rdtta med problemen
ndr barnen har natt mellanstadiedldern (Shaywitz et al, 2008). Resultaten i denna studie
stimmer vil overens med Lundberg och Sterner (2006), som menar att en bra skolstart ar
viktig, annars foder nederlag nederlag (Lundberg & Sterner, 2006).

En andra slutsats dr att det foreligger en storre risk att elever som inte uppvisar normbrytande
beteende, f a flickor, inte far ritt hjélp. Detta ligger 1 linje med tidigare anford forskning.
Aven om prevalensen av dyslexi troligtvis dr hdgre bland pojkar 4n flickor ir det plausibelt att
det finns ett stort morkertal flickor, vars svarigheter varken utreds eller atgdrdas (Shaywitz et
al, 1992; Shaywitz et al, 2008).

En tredje slutsats dr att respondenterna i denna studie motts av en wait-and-see mentalitet.
Detta framtrader speciellt tydligt hos en respondent, som nar han bad om hjélp fick da hora att
svérigheterna ”forsvinner med tiden”. Detta stimmer vil Overens med tidigare presenterad
forskning (Myrberg 2003; Myrberg & Lange, 2006; Myrberg 2007).

En fjarde slutsats &r att skolan i samtliga fall har brustit i utférandet av utredningar kring
informanternas svéarigheter, vilket medfort att ett felaktigt och bristfilligt stod satts in.
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Dyslexiutredningar har efterfragats av fordldrarna hos tva respondenter utan ett positivt
gensvar frdn skolan. For att skolan skall ha en mojlighet att sétta in adekvata stodinsatser
maéste elevens svérigheter kartldggas, annars blir stddet verkningslost sdsom matematikstod
ndr en elev egentligen har svart att 1dsa. I min studie forekommer flera exempel sdsom léxstod
nér elever efterfragat hjilp med rittstavning och matematikhjélp 1 stodgrupp trots att eleven
inte erfarit nagra svarigheter att rdkna. Detta ligger 1 linje med Statens beredning for
medicinsk utvirderings slutsats angdende vikten av en dyslexiutredning, da

det finns en risk att elever med stora och outredda svarigheter far mindre hjélp eller ingen hjilp alls,
vilket star i strid med skollagen. (---) Bristande eller varierad utbildning kan leda till ojamlikhet i
diagnostik och behandling for elever med formodad dyslexi frén olika delar av landet. Olika kommuner
prioriterar olika enligt det kommunala sjélvstyret. Dér det finns otillridcklig tillgang till professionell
personal kan elever fa vinta pd adekvata atgérder och i vérsta fall bli helt utan (SBU, 2014, s. 130).

En femte slutsats &dr att fordldrarna &r avgorande for elevernas skolframgang nér skolan
sviker. Den hjdlp informanterna fatt hemifrdn har varit skiftande och de elever som fatt
mycket hjalp hemifran ar d&ven de som erfar att de lyckats bast i skolan. Det blir med andra
ord tydligt, till och med i detta ytterst begrdnsade empiriska materialet, att forutsittningarna
skiftar beroende pa hur mycket fordldrarna kan hjilpa till. Aven detta ligger i linje med
tidigare anford forskning, d v s framgangen i skolan for barn med dyslexi blir avhingigt av
fordldrastod (bl a Fohrer & Magnusson, 2010; Ingesson, 2007; Jacobson 2006; Svensson
2003).

Sammanfattningsvis kan konstateras att eleverna erfar att deras behov nonchalerats genom
grundskolan. Informanterna har motts av en wait-and-see mentalitet och vissa informanter
erfar att de dsidosatts eftersom de ej har stort undervisningen och i1 viss mén pd grund av
konstillhorighet. Da ingen adekvat utredning skett har inte heller adekvata stodinsatser satts
in. Slutligen betonas att hemmets formaga att hjélpa till blir avgorande nér elever inte fir den
hjélp de behover i1 skolan.

6.2.3. Paverkan p4 sjilvkinslan

En forsta slutsats dr att bristen pa engagemang och adekvat hjilp under grundskolan har satt
negativa spar 1 sjdlvkéinsla hos samtliga respondenter. Dyslexin och deras svarigheter kan pa
sd vis sdgas ha fargat deras livsvirld. Resultaten som framkom i denna studie ligger i linje
med result fran flera andra studier, bland annat Carlsson (2011), Fouganthine (2012), Fohrer
och Magnusson (2010), Glazzard (2010), McNulty (2003) och Ingesson (2007).

En andra slutsats &r att hur sjdlvkinslan paverkats dr avhiangigt av hur eleven uppfattat sina
svarigheter, d& problematiken aldrig &r densamma. Detta ligger i linje med Fohrer och
Magnussons (2010) resultat. En respondent visste fran borjan att han hade dyslexi och hos
honom blandades en kinsla av att inte vara i nivd med sina jimnariga med en kénsla av
frustration. Det ror sig om livsvérldar som kolliderar. Detta stimmer vél Gverens med
Carlsson (2005), som menar att kollisioner dr vanliga och att det ar lararens uppgift att
forsoka forstad elevens upplevelse av virlden och sedan se hur den dr sammanlidnkad med
elevens lirande. Ovriga respondenter upplever en kinsla av dumhet och mindervirdeskinslor
som tog dverhanden, vilket stimmer vil dverens med Fohrer och Magnussons (2010) resultat.
Mot denna bakgrund &dr det saledes mojligt att konstatera att skolan inte utgjorde den
friskfaktor som Lundberg och Sterner (2006) talar om och konsekvenserna blev forodande.
Resultaten finner stod hos Gillberg (2014) och Kere (2007), som bada talar om det livslanga
lidandet om en individs svarigheter inte utreds och atgidrdas. Resultaten finner dven stod hos
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Carlsson (2011), som menar att dyslexi inte bara drabbar ldsning och skrivning och dessutom
kvarstar genom alla studier:

For ett barn, som inte insett vad som varit fel i skolan, ett barn som velat gora sitt basta men alltid
misslyckats och blivit utskdlld for ndgot oforstdeligt, kan foljderna bli traumatiska. Skolan,
klassrummet, léraren, allt forknippas med angest och blir en del av livsvérlden och finns med allt
framgent i varje liknande studiesituation (Carlsson, 2011, s. 245).

Sammanfattningsvis kan konstateras att bristen pa en utredning och hjdlp pdverkat
sjalvkénslan negativt i skiftande grad hos samtliga respondenter.

6.2.4. Att erfara en dyslexidiagnos

En forsta slutsats &r att informanterna bade accepterat sin diagnos och erfar den som positiv
for sjdlvkanslan. Diagnosen blev i samtliga fall med andra ord en del av den levda kroppen.
Detta stimmer inte Overens med de studier visar att det dr svdrare for en individ att
psykologiskt acceptera en dyslexidiagnos om det sker i de sena tonaren (Armstrong &
Humphrey, 2009) men vél 6verens med Ingesson (2007). Resultaten stimmer &dven vil
overens med den forskning som visar att en diagnos ar positivt for sjdlvkinslan (bl a
Fouganthine, 2012; Fohrer & Magnusson, 2010; Glazzard, 2010; McNulty, 2003).

En andra slutsats ar att diagnosen kan erfaras pd olika sétt. Diagnosen kan vécka frustration
hos de elever som erfar att de nonchalerats och asidosatts under manga ar. Diagnosen ger dven
en forklaring till varfér man haft det svért i skolan. Det kéndes bittre att veta att det &r
dyslexi i stillet for andra bakomliggande svarigheter. Detta stimmer vil 6verens med tidigare
kunskap inom specialpedagogisk forskning (bl a Allan et al, 1998). I detta sammanhang kan
diagnosen dven utgora startskottet till en vélbehovlig ldkningsprocess. Diagnosen kan dven
upplevas som ett tveeggat svird — samtidigt som det dr en forklaring av svérigheter innebér
det att man har en funktionsnedsattning. Detta stimmer vél overens med Berndtsson (2001)
som skriver:

Funktionshindret tenderar att bli det dominerande i mdtet med andra. Detta innebédr initialt en
identitetsforlust. Larandets intersubjektiva aspekter syftar till att ater bli sedd som den ménniska man r,
dvs. att funktionshindret trader i bakgrunden. (Berndtsson, 2001, s. 440)

En diagnos kan dven erfaras som en upprittelse och ett redskap for att hdvda sin rétt. Den kan
med andra ord utgora en forlangning av den levda kroppen.

Sammanfattningsvis kan konstateras att respondenterna forlikat sig med dyslexidiagnosen och
latit den bli en del av deras levda kroppar. Diagnosen upplevs dverlag som nigonting positivt,
eftersom den ger en forklaring till informanternas studiesvarigheter men kan samtidigt
upplevas létt traumatisk d& den dven bekriftar en funktionsnedsittning. Diagnosen kan dven
utgora borjan till en ldkning.

6.2.5. Stodjande insatser under gymnasietiden

En fOrsta slutsats dr att samtliga informanter erbjods kompensatoriska hjdlpmedel sdsom
inldst material, mojlighet till muntliga kompletteringar samt extra tid i samband med prov.
Dessa tekniska hjdlpmedel kan forstds som en forlangd kropp eller en forldngning av den
levda kroppen.
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En andra slutsats dr att samtliga informanter har erbjudits ett stodpass med specialpedagog.
Hur dessa stodpass organiserats har grundats pd informanternas erfarna behov — det har
kunnat rora sig om matematik eller sprak exempelvis. Informanterna erfar att ldrarna ser dem
och deras behov mer nu. Detta stimmer vél 6verens med Carlsson (2005) som menar att goda
elevprestationer dr ett krav i ldrarens livsvérld. I de fall elever inte lyckas, gor ldraren
omedvetet eleven till birare av problemet. Nu har problemet synliggjorts och ger bade larare
och elev en forklaringsmodell till eventuella skolmisslyckanden.

En tredje slutsats dr att de fem i studien ingdende informanterna erfor det stod som de
erbjudits som tillrackligt.

Sammanfattningsvis kan konstateras att informanterna 1 forsta hand erbjudits
kompensatoriska stodatgiarder samt stodpass med specialpedagog. Informanterna erfar detta
stod som tillrackligt.

6.3. Specialpedagogiska implikationer och studiens praktiska
bidrag

Den allra frimsta implikationen som bor betonas utifrdn denna studie dr vikten av att ta
foréldrars och elevers oro pa allvar. Informanterna har alla haft en onddigt svar skolgédng och
deras motivation for skolan och deras sjdlvkinsla har drabbats negativt av skolornas brist pa
engagemang. En av informanterna drabbades av depression som en f6ljd av studiesituationen.
Studien visar att den wait-and-see diskurs som rader ar destruktiv. Det &r inte acceptabelt att
sdga till oroliga fordldrar att det gir dver nér deras barn inte kan skriva eller har lirt sig ldsa
efter ett eller tva ars strukturerad undervisning. Det gér inte Over av sig sjdlvt, deras barn
kommer inte befinna sig i samma skolsituation som de flesta andra barn har nagra ar senare
och han/hon maéste fi adekvat hjélp.

En andra implikation ir att en utredning maste ske skyndsamt och att denna utredning skall
utgora en grund for vilka specialpedagogiska insatser som skall sdttas in. Som tidigare ndmnts
menar Hoien (2011) att specialpedagoger ofta ar rddda att stilla en dyslexidiagnos och hiavdar
att detta ar en onddig osékerhet dd specialpedagoger med rétt kompetens och utbildning kan
gora sd. I detta sammanhang gér emellertid inte att utesluta att det &ven finns
specialpedagoger som viéljer att inte utreda och diagnostisera elever di de anser att det skadar
elevens sjdlvkinsla. Denna studie visar att de skador odiagnostiserad dyslexi vallat
informanternas studiesituation och sjélvkénsla talar mot ovan anforda resonemang. Att vilja
att inte utreda och sedan atgérda ar att skapa vad forskning visar kan bli ett livslangt lidande,
exkludering frdn samhéllet, skolmisslyckanden samt 6kad risk for mental ohédlsa (Fohrer &
Johnsen 1997, Gillberg 2014, Myrberg 2007). Diagnosen sdtter problematiken 1 ett
sammanhang och gor att skolpersonal, elever och virdnadshavare kan prata om den pa ett
korrekt sétt. En dyslexidiagnos ger stod och vigledning kring hur skolan skall anpassa
larmiljon och vilka insatser som bor sittas in for att ge eleven verktyg till ett fortsatt livslangt
larande, dyslexin till trots. Om eleven inte far sin diagnos foreligger en stor risk att adekvata
insatser inte sdtts in och att man inte kommer till rdtta med svarigheten. Nér en individ
uppvisar svarigheter av dyslektisk art giller det att tala om svarigheterna pa ett korrekt sitt, att
forsta svarigheterna utifrdn forskning och beprovad erfarenhet samt att sdkerstdlla att adekvata
stodinsatser sétts in.

En tredje implikation ar vikten av att utreda svérigheter brett och grundligt. En
specialpedagogisk analys av en elevs studiesvarigheter bor alltid dven belysa elevens
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lasforméga dé ldsningen utgdr grunden for lirande i dagens skola. Elsa i studien dr en
kompenserande dyslektiker som har fatt extra stod i @mnet matematik, da hon hade svart i
dmnet. Elsa erfar att problemet inte alls hade sin rot i matematiken, utan i att hon inte férstod
lastalen. Om en adekvat utredning av Elsas svarigheter skett, hade den rimligtvis visat att Elsa
1 forsta hand behdvde hjélp med ldsningen. Hennes matematiksvérigheter var med andra ord
av sekundér art. Detta stimmer vil 6verens med Carlsson (2011), som betonar vikten av att
inte bara ha ett specialpedagogiskt forhallningssitt eller nagon form av stodstuga. Carlsson
understryker séledes vikten av att hitta ratt stod till rétt elev. D& dyslexi dr genetiskt betingad
bor dyslexi alltid 6vervidgas i1 de fall dir vetskap finns om att det forekommer dyslexi inom
familjen. Vissa forskare menar till och med att lasutvecklingen for denna elevgrupp alltid
kraver extra dvervakning pa grund av dyslexins drftlighet (Shaywitz et al, 2008).

En fjarde implikation dr att inte bedoma svarigheter utifrdn uppforande i klassrummet eller
elevens kon. Tva av studiens informanter erfar anledningen till deras bristande hjdlp vara att
de inte stort undervisningen. Den ena av dem tillskriver &ven sitt kon bristen pa hjdlp. Att
pojkar far mer specialpedagogisk resurs framgér tydligt av Specialpedagogiska
skolmyndighetens statistik. Pojkar far med andra ord de storsta specialpedagogiska resurserna
under skoltiden, flickor ldmnas 1 hogre grad &t sitt 6de. Bara for att en pojke eller flicka inte
uppvisar ett normbrytande beteende, behdver inte det betyda att eleven inte har
studiesvarigheter. Jag kan inte annat dn instimma med Shaywitz, Morris och Shaywitz
(Shaywitz et al, 2008) som menar att en elevs uppforande i klassrummet inte fir utgora
grunden till om deras ldsning skall kartlaggas. Lasflyt, lasforstaelse och réttskrivning maste
fortlopande foljas upp sé att en snabb utredning kan ske och en snabb specialpedagogisk
insats kan séttas in.

En femte implikation &r att skolan inte bara bor anpassa undervisningsmiljon, utan dven forse
eleverna med ett verktyg for det livsldnga ldrandet. Skolan dr bra pa att kompensera vid lds-
och skrivsvarigheter, men i manga fall far eleverna inte den hjdlp de dr i behov av om de
saknar diagnos. Av denna studie framgér tydligt att detta &r fallet. Eleverna fick inte adekvat
hjélp under grundskoletiden men vil under gymnasietiden. Statens medicinska berednings
(SBU, 2014) litteraturoversikt visar emellertid att de alternativa former som finns for att
kompensera ldsformagan saknar siavél evidens som adekvat utvirdering. Dessa atgirder
grundar sig saledes till fullo pd ldrares, speciallarares och specialpedagogers beprovade
erfarenhet. Eleverna i denna studie fick arbetspass med en specialpedagog, ndgot de erfar som
stodjande d& de kan fd hjéilp med lisning och textbehandling. Det bor emellertid betonas i
sammanhanget att det &r viktigt att skolans insatser inte blott vilar pa skolans
kompensatoriska uppdrag. Eleverna skall rustas for ett liv som fullvirdiga
samhillsmedborgare och samhillet stiller krav pa formagan att lisa och skriva. Atskilliga
studier visar att elever med dyslexi &r hjdlpta av strukturerad listrdning dar kopplingen mellan
grafem och fonem tydliggdrs och 6vas (bl a Fouganthine 2012; Hoéien & Lundberg 2013;
Myrberg & Lange 2006; Torgesen 2006). Stdd finns dven i neuroforskningen, som visar att
detta slag av strukturerad lastraning ger 6kad aktivitet i temporal- och frontalloben av hjdrnan
(Shaywitz et al, 2004). Det framgar dven att att de omraden 1 hjdrnan som uppvisar avvikande
aktivitet hos en dyslektisk individ som ldser en text, uppvisar i det ndrmaste normal aktivitet
(Myrberg, 2007) efter denna typ av ldstraning.

Tilldggas kan dven att trdning av enbart ldsflyt (traditionell lastrdning) saknar tillrackligt
vetenskapligt underlag. SBU (2014) fann att det finns ett mattligt-starkt vetenskapligt
underlag for att strukturerad trdning av kopplingen grafem-fonem har stor effekt pa ldsning
av nonsensord. Av forskning framgér tydligt att det &r just nonsensorden en individ med
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dyslexi har svérigheter med, d4 individen 4r helt beroende av sin fonologiska avkodning for
att lasa dessa (bl a Hoien 2011; Hoien & Lundberg, 2013; Myrberg, 2007). Det ar séledes inte
tillrdckligt att bara kompensera svarigheter och att trdna enbart ldsflyt, utan strukturerad
traning av kopplingen mellan grafem och fonem bor inga i en elevs specialpedagogiska stod.
Stodinsatserna far inte bara ske enligt beprovad erfarenhet, utan den maste dven vila pa en
vetenskaplig grund. Vetenskapliga studier visar dven att tidiga insatser ger goda resultat, men
att det i de hogre aldrar dr svarare att avhjilpa svérigheterna (se bl a Shaywitz et al, 2008).

6.4. Studiens vetenskapliga bidrag

Denna studie dr begriansad d& det empiriska underlaget dr litet. Resultaten stimmer dock vil
Ooverens med den aktuella forskning som redogjorts for i denna rapport. Det foreligger
emellertid mycket lite forskning kring elever, som fatt sina dyslektiska svarigheter utredda
forst pd gymnasieskolan, sa hiri bestdr framst denna studies vetenskapliga bidrag.

Manga studier kring dyslexi dr kvantitativa och ger siledes ingen bild av elevernas
erfarenheter. Da denna studie, likt Carlssons avhandling (2011), utgar fran en
livsvérldsfenomenologisk forskningsansats, kan detta anses utgdra studiens frimsta
vetenskapliga bidrag. Nagon empirisk eller statistisk generalisering kan inte goras utifrdn
denna begrdnsade studie, men de resultat som presenteras i rapporten kan bidra till att
utveckla en teori. Denna kan i sin tur ge ett teoretiskt bidrag till en annan teori inom
dgmnesomradet.

6.5. Forslag till fortsatt forskning

Det dr angeldget med ytterligare forskning kring elever som fatt sin dyslexidiagnos forst
under gymnasiet. Genom en studie med ett stort empiriskt material kan vi fa ytterligare
kunskaper om vilka stddinsatser eleverna fitt och varfor deras lds- och skrivsvérigheter inte
utretts under grundskolan. Denna kunskap torde 6ka medvetenheten om vikten av en diagnos
och pa sa vis leda till fler tidiga insatser. Foljden av detta skulle vara ett minskat ménskligt
lidande. Det vore intressant om fortsatta studier utgick fran en livsvérldsfenomenologisk
ansats, da denna dven ger kunskap 1 hur eleverna erfarit sin skolgang.

Ett annat angeldget forskningsomrdde &r hur dyslexiutredningar sker. Det saknas riktlinjer och
pa grund av det samt skolans kommunala styrning uppstar en ojamlikhet och orittvisa i
landet. Utifrdn en sadan studie, skulle rekommendationer och gemensamma nationella
riktlinjer kunna framtagas. Dyslexiutredningarna skulle pd sd vis utforas pd samma sétt i
samma alder, oavsett var i landet du bor.
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Bilagor

Bil. 1: Mejl till rektorer

Hej!

Mitt namn dr Johan Bengtsson Lindeberg och kontaktar Dig angdende mitt examensarbete
inom det specialpedagogiska programmet pa Goteborgs Universitet.

Jag avser i mitt arbete intervjua fem elever som under sin gymnasietid fatt diagnosen dyslexi.
Genom dessa intervjuer avser jag fa kunskap kring hur eleverna uppfattat sin skoltid fram till
diagnosen och hur utredningen kom till stdnd. Jag soker inte efter en specifik kons- eller
programfordelning — huvudsaken é&r att eleverna inte kom till gymnasiet med en férdig
utredning.

Mot denna bakgrund undrar jag sdledes om det mgjligtvis skulle kunna finnas fem elever pé
XXX-gymnasiet dir en intervju skulle kunna vara moéjlig under augusti eller september
manad? Intervjuerna berdknas ta en dryg halvtimma i ansprak och kan med fordel utforas pa

skolan. Bade skola och elever kommer att avidentifieras i arbetet och tystnadsplikt utlovas.

Professor Monica Reichenberg vid Institutionen for Pedagogik och Specialpedagogik
handleder arbetet.

Tack pé forhand.

Med vénlig hélsning,

Johan Bengtsson Lindeberg
johan.lindeberg@aol.com

Bil. 2: Intervjuguide
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Skulle du kunna berétta for mig hur det var att ldra sig ldasa och skriva?
Vilka svarigheter med ldsning och skrivning hade du i skolan?

Vilket stod har du fatt hemifrdn?

Vilken hjélp har du fatt av dina tidigare skolor?

Har du bett om en utredning tidigare?

Kan du beritta lite hur det gick till ndr utredningen pa gymnasiet skedde?
Hur upplevde du det att f4 en dyslexidiagnos?

Vad fick du for hjélp pad gymnasiet?

Upplever du denna hjélp som tillracklig?

Ar det nigot du vill tilligga?
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