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Till min bror Magnus






Forord

“Ténk i alla fall”, sa Pippi drommande, “tdnk att jag har hittat pd det. Just
jag och ingen annan!”
”Vad har du hittat péd”, undrade Tommy och Annika. Det férvanade dem
inte det allra minsta, att Pippi hade hittat pa nagot, fér det gjorde hon alltid,
men de ville veta vad det var.
”Vad har du egentligen hittat pd, Pippi?”
“Ett nytt ord”, sa Pippi och tittade pa Tommy och Annika, som om hon forst
nu hade fatt syn pa dem. “Ett spritt sprangande nytt ord.”
”Vad dad fér ord”, sa Tommy.
“Ett utmdrkt bra ord”, sa Pippi. “Ett av dom bdista jag hort.”
”Sdg det da”, sa Annika.
“Spunk”, sa Pippi triumferande.
”Spunk”, sa Tommy. “Vad betyder det?”
”Om jag bara visste”, sa Pippi. “Det enda jag vet dr, att det inte betyder
dammsugare.”

(Ur Pippi i Soderhavet, av Astrid Lindgren)

Att skriva en avhandling kraver en stor inre drivkraft och min motor i detta
arbete ar alla de personer jag mott med las- och skrivsvarigheter, vilka lart
mig sa mycket och vackt min nyfikenhet och upptéackarlust. Forskning och
utveckling har mycket gemensamt med citatet ovan. Det géller att se pa
saker utifran nya perspektiv. Ligga undan forutfattade meningar och se
mojligheter, som man prévar om och om igen. Det vetenskapliga arbetet
har lett till insikten att det inte finns nagra enkla svar, inget ratt eller fel,
utan nya erfarenheter leder till ny kunskap som i sin tur leder till nya erfa-
renheter osv. Ordet "spunk” ar ett sddant exempel, ett utmarkt ord som
kan betyda vad som helst!



Jag vill tacka alla som hjalp till i skapandet av denna avhandling. Ett sarskilt
tack till alla ni som stéllde upp och deltog i undersékningen. Det ar tack vare
er en liten bit ny kunskap har kommit fram. Jag ar er odndligt tacksam.

Ett stort tack till mina underbara handledare, Christina Hellman, Mats Myr-
berg vid Stockholms universitet och Christer Jacobson vid Linnéuniversite-
tet. Ni har alltid funnits dar vid min sida och gjort det omojliga moijligt for
mig. Jag kommer alltid att bara med mig era kloka rad.

Jag vill ocksa tacka dyslexistiftelsen for vardefullt finansiellt stod i samband
med datainsamlingen. Ett stort tack till mina doktorandkolleger i Vaxjo och
Stockholm. Det &r inte alla doktorander férunnat att fa tillhora tva forskar-
miljoer och i Vaxjo har jag mots med varme och en positiv energi vilket be-
rikat mitt arbete med gladje. Jag vill dven tacka Egon Nordman som tog sig
an uppgiften att korrekturlasa manuset. Utan det stod jag fatt av alla in-
blandade hade denna avhandling aldrig kommit till. All min karlek till min
familj och mina vanner for er uppmuntran och ert stod.

Malmkoping, augusti 2012

Anna Fouganthine
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KAPITEL 1

Inledning

1.1 Bakgrund

Dyslexi har under de senaste artiondena blivit mer erkant och accepterat
men fortfarande rader stor oklarhet kring begreppet i samhallet. Lds- och
skrivsvarigheter kan man ha av en mangd orsaker, t.ex. lite laserfarenhet,
koncentrationssvarigheter eller bristfallig undervisning. Dyslexi daremot &r
en konstitutionell svaghet, en biologiskt grundad storning i vissa sprakliga
funktioner, vilket hindrar automatisering av ordavkodningen och darmed
leder till 1ds- och skrivsvarigheter. Funktionsnedsattningen behdver inte
leda till ett funktionshinder om personen ifraga far delta i férebyggande
arbete under férskoleperioden och sedan leds in i skriftsprakets varld pa ett
mjukt och balanserat satt. Dyslexi férknippas starkt med skola och lasinlar-
ning. Forskning om las- och skrivsvarigheter handlar nastan uteslutande om
de sma barnen och det finns férhallandevis lite forskning kring vuxna med
|as- och skrivsvarigheter. Dyslexi bland den vuxna populationen har inte
ront samma uppmarksamhet trots att barn med dyslexi vaxer upp och blir
vuxna personer med dyslexi. Det galler saval i forskningssammanhang (se
t.ex. Scott, 2004) som i samhallet i allmanhet. Kraven pa las- och skrivfor-
magan Okar successivt i takt med samhallsutvecklingen. Idag ar det ytterst
fa arbeten som inte kraver nagon form av lasning och skrivning (se t.ex.
Eriksson Gustavsson, 2002). Hur l&s- och skrivutvecklingen efter skolaldern
fortskrider ar det fa studier som undersokt. Vi vet inte mycket om de stra-
tegier som personer med ofullstandig Ias- och skrivformaga anvander sig av
for att klara sig i samhallet. Sarskilt lite vet vi om relationen Ids- och skrivut-
veckling och senare livsbetingelser. En tongivande undersdkning om vuxnas
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lasning och skrivning, IALS' (International Adult Literacy Study) har visat att
manga vuxna i vart land inte nar upp till grundskolans kravniva vad galler
lasformaga. Det motsvarar ungefar 400 000 personer (7,5 %) av den vuxna
befolkningen (Myrberg, 2000). Utifran ett demokratiskt perspektiv kan
detta innebara att en avsevard del av den vuxna befolkningen inte kan delta
i vart allt mer skriftspraksinriktade samhalle. Tvarsnittstudier som IALS har
begrdansade mojligheter att se utveckling och avgéra orsaksforhallanden.
For att beskriva utveckling behévs longitudinella studier.

Longitudinella studier kan vara prospektiva, stricka sig framat i tiden eller
retrospektiva da man anvander historiska matdata. Prospektiva longitudi-
nella studier som stracker sig dver mer an tre ar ar séllsynta och nagon stu-
die som ror las- och skrivsvarigheter dar man foljt individer genom skolan
till vuxen alder finns inte i vart land. Materialet som ligger till grund for
denna avhandling &r ur detta perspektiv unikt da det foljer individer fran 8
till 29 ar med fokus pa deras las- och skrivutveckling.

De fa uppfoljningsstudier av elever med las- och skrivsvarigheter fran skola-
ren till vuxenlivet som finns visar pa ett monster av kvarstaende svarigheter
(Myrberg, 2007). Tidiga las- och skrivproblem kvarstar i hég grad i vuxen
alder. Maughan (1995) har f6ljt upp en grupp vuxna med dyslexi, fram till
45 3rs alder. Hennes studie visar att kvinnor med dyslexi foder barn tidigare
och far i hogre utstrackning relationsproblem. Den socioekonomiska statu-
sen ar lagre fér unga vuxna med dyslexi an for deras féraldrar. Las- och
skrivproblemen tacklar man pa olika satt, allt ifran att man kdmpar pa en-
sam till att forlita sig pa familj och vanner eller till att man undviker allt som
har med lasning och skrivning att gora.

| en norsk uppfoljningsstudie av tva grupper av unga vuxna som vuxit upp
med dyslektiska svarigheter och en kontrollgrupp (medelalder 23 ar) fann
man ett storre inslag av psykiska svarigheter i den dyslektiska gruppen jam-
fort med normalpopulationen. Studien visade ocksa att det varit svart att fa

! International Adult Literacy Study (IALS) genomférdes hésten 1994 i form av beséksinter-
vjuer. | Sverige deltog 3000 svenskar fran 16 ar och uppat. Ansvarig for studien var OECD och
Statistics of Canada och deltagande lander var forutom Sverige USA, Canada, Tyskland, Po-
len, Schweiz och Nederlanderna.
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sina svarigheter uppmarksammade, manga har fatt kdampa sjalva pa grund
av lite hjalp och forstaelse fran omgivningen (Undheim, 2003).

Eriksson Gustavssons (2002) studie av vuxna industriarbetare med sjalvrap-
porterade lds- och skrivsvarigheter visar att valmojligheterna i utbildnings-
systemet blir starkt begransande. Manga uppvisade undvikandestrategier i
fraga om las- och skrivaktiviteter, som ofta grundlagts redan under tidiga
skolar. Vagval senare i livet praglades i stor utstrackning fortfarande av sva-
righeterna.

En uppfdljningsstudie av en grupp vuxna (27 ar) med konstaterad dyslexi vid
atta ars alder och en jamforbar kontrollgrupp utan svarigheter har genom-
forts av Olofsson (2002). Studien visade att gruppen med dyslexi valde pro-
gram i gymnasieskolan som kravde sa lite lasning och skrivning som maijligt
och ingen i gruppen med las- och skrivsvarigheter hade gatt vidare till uni-
versitetsstudier. Man kunde ocksa konstatera att den dyslektiska gruppen
hade samre avkodningsformaga, nedsatt fonologisk ordatkomst och fono-
logisk medvetenhet, ett mindre ordférrad och en mindre utvecklad stav-
ningsformaga an kontrollgruppen. Olofsson fann dock ingen signifikant
skillnad mellan grupperna vad géller lasférstaelse.

Samtidigt som en god lasfardighet blir allt betydelsefullare i samhallet visar
en rad internationella undersékningar att elevers lasférmaga dramatiskt har
forsamrats i Sverige, Norge och Danmark under 2000-talet (PISA 2009). Den
senaste PISA%-undersdkningen visade att ndstan en femtedel (18 %) av de
svenska eleverna inte nar upp till basnivan, en grundniva for fortsatt |3-
rande, i lasforstaelse. Bade pojkar och flickor har gatt tillbaka men de svag-
presterande pojkarna har blivit fler. Av pojkarna ar det nastan en fjardedel
som inte nar basnivan. Samtidigt 6kar antalet elever med las- och skrivsva-
righeter.

De negativa konsekvenserna av en nedsatt lasférmaga for utbildning och
arbetsliv blir allvarligare varefter kraven pa en god lasfardighet okar i sam-
hallet. Idag ska i princip var och en skéta funktioner som vi forr hade ser-
viceinrattningar for, sdsom bank, férsakringskassa och arbetsformedling

Z skolverket (2010) PISA 2009. 15-&ringars l3sférstaelse och kunskaper i matematik och
naturvetenskap. Rapport 352.
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etc. Dessa rationaliseringar kan foérklaras av den ekonomiska vinningen av
att informera genom text (Elbro, 2004).

1.1.1 Termer och begrepp

Begreppet las- och skrivsvarigheter anvands som ett samlingsbegrepp for
alla individer som av nagon anledning stoter pa problem vid lasning och
skrivning. Termen sager ingenting om den bakomliggande orsaken till att
svarigheter uppkommer. Las- och skrivsvarigheterna kan bero pa manga
olika faktorer, dels beroende av individuella forutsattningar, dels beroende
av omgivningsfaktorer (Hgien och Lundberg, 1999; Vellutino m.fl, 2004).
Oberoende av bakomliggande orsaker har alla ratt till sarskilt stod i skolan
(Skollagen, SFS 2010:800 4 kap.18).

For det pedagogiska arbetet med att hjalpa individer med l&s- och skrivsva-
righeter ar det viktigt att svarigheterna upptacks sa tidigt som mojligt for att
pa sa satt hjalpa barnet innan svarigheterna skapar negativa kanslor och
eleven riskerar att mota en skolgang kantad av misslyckanden (Myrberg,
2007). Orsaksforhallandena bakom svarigheterna ar ofta sammansatta och
yttrar sig pa olika satt i olika utvecklingsstadier vilket leder till att det kan
vara svart att hitta de bakomliggande orsakerna. Dessutom hittar man ur
alla samhallsskikt en liten grupp elever som trots gynnsamma yttre forut-
sattningar far svart vid lasinlarningen och hos vilka svarigheterna tycks vara
sarskilt ihdllande och svara att paverka pedagogiskt. Det dr denna grupp
elever som har specifika las- och skrivsvarigheter eller med en annan term
dyslexi. Det ar dock svart att dra en klar skiljelinje mellan specifika svarig-
heter och svarigheter av mer generell karaktar.

Under manga ar var diskrepansdefinitionen den dominerande men denna
definition brottas med en rad problem. Dyslexi definieras enligt denna som
en diskrepans mellan lasutvecklingsalder och intelligensalder. Den som till
exempel ligger mer an en och en halv standardavvikelse under sin forvan-
tade lasalder, men i niva med eller dver sin intelligensalder betecknas som
dyslektiker. Varfor skall kriteriet vara just en och en halv standardavvikelse?
Gransen mellan de som betraktas som dyslektiker och de som inte faller
inom denna ram blir med detta angreppssatt godtycklig. Andra problem
med diskrepansdefinitionen ar att den saknar en teoretisk forklaring till
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svarigheterna. For vissa elever kan det behovas flera ar av lassvarigheter
innan de nar upp till diskrepanskriteriet. Ytterligare ett problem &r att ele-
ver med lassvarigheter kan uppvisa ett lagre 1Q pa grund av att den verbala
formaga som testet mater underskattar intelligensen hos svaga lasare och
gor det svarare for dem att uppna en diskrepans (Siegel och Ryan, 1989).
Francis m.fl., (2005) har visat att diskrepansdefinitionen kan leda till att
elever med hogt 1Q 6verdiagnostiseras och till en underdiagnos av elever
med lagre 1Q.

Manga studier har visat att ordavkodningsutvecklingen inte har nagot starkt
samband med allmaén intelligens. Hgien och Lundberg (1999:13) har sam-
manfattat resultat fran studier som visar att sambandet mellan lasfardighet
och intelligens har en gemensam korrelation pa ungefar 0,30 — 0,40, det vill
saga, endast 10-15 % av variationen i lasfardighet kan forklaras av den all-
manna intelligensen. En nyligen publicerad studie dar man undersokt hjarn-
aktiviteten hos olika lasare med hogt och lagt 1Q visade att det inte finns
nagra skillnader hos de svaga ldsarna i hjarnaktiveringsmonstret (Hoeft
m.fl., 2011). Vi hittar alltsa alla intelligensnivaer i gruppen svaga lasare.

Som alternativ till diskrepansdefinitionen stravar nyare definitioner efter att
vara orsaksdefinierade. Jag presenterar tva definitioner nedan, IDA’s och
Svenska dyslexistiftelsens. 2002 definierade IDA (The International Dyslexia
Association) och the National Institutes of Health i USA (motsvarande Soci-
alstyrelsen i Sverige) dyslexi enligt féljande:

Dyslexi ar en specifik inldrningssvarighet som har neurologiska orsaker.
Dyslexi kannetecknas av svarigheter med korrekt och/eller flytande ordigen-
kdnning och av dalig stavning och avkodningsformaga. Dessa svarigheter or-
sakas vanligen av en storning i sprakets fonologiska komponent, som ofta ar
ovantad med hansyn till andra kognitiva férmagor och trots majligheter till
effektiv undervisning. Sekundara konsekvenser kan innefatta svarigheter
med lasforstaelse, och begransad laserfarenhet, vilket i sin tur kan hamma
tillvaxten av ordforrad och bakgrundskunskap.

IDA klassificerar dyslexi som en specifik inldrningssvarighet, skiljd fran andra
inlarningssvarigheter, baserat pa symtom och orsaksfaktorer. Uttrycket
"andra kognitiva férmagor’ ar inte tydligt definierat och kan leda tankarna
till den tidigare 1Q baserade diskrepansdefinitionen. Andra forskare anser
att jamforelsen mellan en individs sprakforstaelse och lasforstaelse skulle
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vara ett battre satt att sarskilja specifika svarigheter fran allmanna svarig-
heter (se t.ex. Kamhi och Catts, 2012; Tunmer och Greaney, 2010).

Svenska Dyslexistiftelsen ar den organisation i Sverige som bevakar och
driver forskning pa omradet. Deras definition av dyslexi lyder sa har (2007):

Dyslexi ar en storning i vissa sprakliga funktioner som ar av betydelse for att
kunna utnyttja skriftens principer for att koda spraket. Stérningen ger sig i
forsta hand till kdnna som svarigheter att uppna en automatiserad ordav-
kodning vid lasning. Stérningen kommer ocksa tydligt fram i bristfallig stav-
ning. Den dyslektiska stérningen gar i regel igen i slakten och man har anled-
ning anta en genetisk disposition som kan medféra neurobiologiska avvikel-
ser. Utmarkande for dyslexi dr att problemen ofta dr bestdende. Aven om
lasningen ibland kan bli acceptabel, sa tenderar problemen med stavning att
finnas kvar.

Dyslexistiftelsens definition har en tydligare beskrivning av vad dyslexi
egentligen &r. En svaghet med bada dessa definitioner ar att de endast be-
ror lasning och skrivning. De kognitiva bearbetningssvarigheterna med fo-
nologiska enheter® leder till svarigheter utdver ldsning och skrivning. Det
kan t.ex. vara svart att halla ett anférande da en begransning av atkomsten
till orden forhindrar talaren.

Inom dyslexiforskningen rader hég grad av samstammighet kring den fono-
logiska forklaringsmodellen av dyslexi (the phonological deficit hypothesis)
som bygger pa den omfattande forskning som finns kring fonologisk for-
maga och dyslexi (se t.ex. Bryant och Bradley, 1985; Elbro, 1996; Liberman
m.fl., 1974; Lundberg, Olofsson och Wall, 1980). Vissa forskare havdar att
den bakomliggande kognitiva svagheten inte endast ar fonologiskt baserad
utan gar att finna i en annan grundorsak (a single deficit) som t.ex. en gene-
rell automatiseringsdefekt (the automatization deficit hypothesis, Nicolson
och Fawcett, 1990), en defekt i auditivt snabbt processande (rapid temporal
processing deficit, Tallal, 1980), eller visuella problem enligt hypotesen om
en magnocellular defekt (Stein, Talcott och Witton, 2001). En anledning till
att det har varit svart att enas om en definition kan vara att definitionerna
har haft till uppgift att tjana olika syften. Enligt Ténnessen (1997) kan man
skilja mellan tre grupper av definitioner. De som fokuserar pa symtom, de

% Ljudenheter i spraket
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som fokuserar pa orsakssamband vid dyslexi och definitioner som fokuserar
pa prognosen. Dessutom finns definitioner som kombinerar dessa.

De fonologiska svarigheterna som dyslektiker uppvisar tycks vara helt av-
gransade till fonologiska processer (Lundberg, 1995). Istallet verkar det som
att manga personer med dyslexi uppvisar omfattande styrkor pa andra om-
raden. Dyslexi forknippas ofta med kreativitet och konstnarlig talang (Myr-
berg, 2007). Det finns manga exempel pa framstaende personer med
dyslexi och manga elever med dyslexi kan ha stora talanger pa andra omra-
den. Wolff och Lundberg (2002) undersdkte samvariationen av dyslexi hos
konsthogskolestudenter och identifierade en stark dverrepresentation av
dyslexi inom gruppen. Tankbara forklaringsmodeller de lagger fram ar att
den avvikande neurologiska strukturen vid dyslexi enligt en biologisk forkla-
ringsmodell ar kopplad till kreativitetsframjande neurologiska strukturer.

| avhandlingen anvander jag begreppet Ids- och skrivsvdrigheter om alla
personer som av nagon anledning har svarigheter med skriftspraket. Nar
termen dyslexi anvands menar jag personer med las- och skrivsvarigheter
som bottnar i fonologiska bearbetningssvarigheter. Jag undersoker perso-
ner med olika grad och typer av las- och skrivsvarigheter men som titeln
visar ligger fokus pa dyslexiproblematiken.

1.1.2 Det svenska skolsystemets forandring

Foreliggande studie tar sin utgangspunkt i forskningsprojektet Lasutveckling
i Kronoberg som startade 1989. Nar deltagarna i projektet borjade skolan
var den radande laroplanen Lgr 80 och de pedagogiska riktlinjerna i denna
var valfrihet och differentiering. Med Lgr 80 gav staten for forsta gangen de
enskilda skolorna eget spelrum for att uppratta lokala arbetsplaner. Under
hela 80-talet hade vi en stark ekonomisk tillvaxt och privata skolor eller sa
kallade friskolor var en ovanlig foreteelse. Richardson (2010) beskriver hur
den politiska strategin infor reformer fram till 80-talet féljde ett val etable-
rat monster. Det var gedigna statliga utredningar dar forskare och olika
samhallsintressen fick komma till tals, men strategin dndrades till en re-
formstrategi av snabba, sma arbetande grupper. En ny laroplan Lpo 94
tradde i kraft 1994 och samtidigt flyttades hela ansvaret for skolan éver
fran statlig till kommunal niva. Man menade att genom att decentralisera
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ansvaret skulle skolans professionalism kunna tas tillvara pa det lokala pla-
net och mojligheterna 6ppnas for lokala variationer. | Lpo 94 var endast
malen som eleverna ska uppna utsatta och varje skola skulle sjélva be-
stdmma hur man skulle arbeta for att na malen. Kommunerna skulle ta fram
en skolplan dar malen fanns preciserade och dar det beskrevs hur resurser
skulle férdelas och anvdndas. Med denna som grund alag det sedan de en-
skilda skolorna att uppratta lokala handlingsplaner. Som exempel pa denna
reformiver som fortfarande pagar, kan férandringar gallande gymnasiesko-
lan, lararutbildning, specialpedagogutbildning, speciallararutbildning, nat-
ionella prov, laroplaner och ny skollag namnas (Skolverket, 2009).

Under samma tid har den pedagogiska trenden vad galler elever i behov av
sarskilt stod varit att integrera specialundervisningen i den ordinarie under-
visningen, det vill sdga speciallararnas roll har varit att arbeta tillsammans
med ordinarie larare i klassrummen. | samband med kommunaliseringen
och den ekonomiska krisen pa 90-talet borjade en nedmontering av elev-
héalsan i manga kommuner for att fa de arliga finanserna att ga ihop (Ri-
chardson, 2010). Skolpsykologer och kuratorer rationaliserades bort och sa
smaningom adven specialldrarna. Den nya trenden var att anstélla specialpe-
dagoger som centralt skulle arbeta med handledning gentemot larare. Fran
denna tid fram till idag har variationen i kvalitet i form av resurser och
kompetens mellan kommuner och mellan skolor i en kommun 6kat for varje
ar (Skolverket, 2009).

1.2 Lasutveckling Kronoberg

Ett longitudinellt forskningsprojekt som bland annat undersokt de langsik-
tiga konsekvenserna av las- och skrivsvarigheter/dyslexi ar Kronobergspro-
jektet (Jacobson och Lundberg, 1995). For en oversikt se figur 1.1. Forsk-
ningsprojektet initierades av svenska delen av Rodinakademin dar bland
annat davarande landshévdingen i Vaxjo, Britt Mogard samt professorerna
Curt von Euler, Ingvar Lundberg och Gunnar Lennerstad samt doktor Per
Uddén ingick. Ledningsgruppen bestod dven av Egon Nordman, Allan Jans-
son, Christer Jacobson och Hans Mansson. Det 6vergripande syftet var att
utveckla metoder, instrument och hjalpmedel fér diagnos och behandling
av las- och skrivsvarigheter. Resultat och erfarenheter fran projektets hu-
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vudstudie finns redovisat i antologin Lasutveckling och dyslexi (Jacobson
och Lundberg, 1995).

| Kronobergsprojektet gjordes initialt ingen atskillnad mellan olika former av
las- och skrivsvarigheter. | senare uppfoljningsstudier har man delvis be-
handlat detta genom att jamfora stabilitet av fonologisk formaga oéver tid
med olika definitioner av dyslexi (Svensson och Jacobson, 2006). Syftet med
urvalet till forsoksgruppen var att hitta elever som haft svarigheter att
komma igang med sin skriftsprakliga utveckling och med denna grupp som
utgangspunkt underséka om det fanns en specifik grupp med dyslexi men
ocksa ifall det fanns elever med en langsam start som senare ldser normalt.
Kronobergsprojektet visade komplexa monster i elevernas lasutveckling.
Alla elever gjorde framsteg men dessa var olika stora och visade sig vid olika
tidpunkter. Det framkom ocksa att svarigheterna var besvarliga att komma
till ratta med under grundskolan (Jacobson och Lundberg, 1995).

Ungdomsstudie Vuxenstudie

1989 1995 2000 2008 2009 2010

NERRN >

[

T

Huvudstudie Data- Gymnasie- Enkiter Teste.r
Forsokselever (F) 103 insamling uppféljning F60/K73 Intervju
Kontrollelever (K) 90 Ak9 F44/K 36 F30/K28

Figur 1.1 Oversikt dver forskningsprojektet Lasutveckling Kronoberg mellan aren
1989 till 2010. Ungdomsstudien strackte sig mellan aren 1989 till 2000. Vuxenstu-
dien startade 2008 och den sista datainsamlingen gjordes 2010. Under tidslinjen
visas vilka data som samlats in och pa vilka grupper. Nederst i bilden ligger databa-
sen for att visa hur materialet har lankats samman.

Pa grund av den stora mangd data som samlats in genom aren har vi som
varit involverade i foreliggande studie, i huvudsak jag sjalv och docent
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Christer Jacobson, delat in materialet i tva delar; ungdomsstudien och vux-
enstudien. Allt material som samlats in under skoltiden hor till ungdoms-
studien och till den andra delen hor det nyinsamlade materialet som kallas
vuxenstudien.

En forutsattning for genomférandet av denna avhandling var att ta del av
det sedan tidigare insamlade materialet i forskningsprojektet. Arbetet med
det empiriska materialet for avhandlingen startade hosten 2007 da Krono-
bergsprojektet hade varit vilande i ndgra ar men allt insamlat material ater-
fanns i universitetets arkiv. Alla data har darfor strukturerats pa individniva
for att gora den tillganglig for uppfoéljningsstudien. Syftet ar att kunna
koppla nyinsamlade uppgifter till befintliga data for att kunna folja individu-
ella utvecklingsforlopp under 20 ar. Att samla in data &r bade kostsamt och
tidskravande och materialet ar sedan tidigare endast delvis analyserat och
da endast pa gruppniva. | samband med detta arbete har en databas upp-
rattats som kan anvandas av andra forskare pa omradet.

Mangden arkiverad data och kontinuteten i insamlingen kan vara vardefull
for flera olika studier. Databaser med pedagogiskt innehall &r relativt sall-
synta i vart land och ar ett vardefullt verktyg vid longitudinella studier. Na-
gon har uttryckt att datamaterial fran longitudinella studier kan liknas vid
champagne, de blir allt battre med aren férutsatt att de lagras och forvaltas
val. Genom att jag fatt mojlighet att organisera detta stora material kan
analyserna bade bli djupare och bredare samt omfatta fler aspekter. Nedan
foljer en kort beskrivning av de tva delarna. Databasen, ungdomsstudien
och vuxenstudien beskrivs mer utforligt i metoddelen, kapitel 3.

1.2.1 Ungdomsstudien

Inom ramen for projektet undersékte man avkodningsférmagan hos alla
elever i arskurs tva, fodda 1980, pa varen i Kronobergs lan (2166 elever).
Bland dessa identifierades ett hundratal elever med avkodningssvarigheter.
Dessa testades vidare med avseende pa lasformaga och kognitiv utveckling
och sedan valdes 103 lassvaga elever och 90 kontrollelever ut och foljdes
genom grundskolan. En andel av dessa undersoktes dven nar de gick sista
terminen pa gymnasiet. Resultaten har visat att endast en minoritet bland
de initialt lassvaga nadde upp till normal lasniva. Ungefar en av fem las-
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svaga elever kom ifatt sina kamrater medan tre av fem fortfarande hade
stora avkodningsbekymmer. Majoriteten av de ldssvaga eleverna uppnadde
aldrig normal lasfardighet trots stédinsatser under projektaren 1989 till
1992 (néar eleverna gick pa Ig- och mellanstadiet). Atgardsprogrammen
uppréattades pa basis av de resultat som kommit fram vid undersékningen i
arskurs tre och bestod bland annat av traningsprogram med specialunder-
visning. Stédet i form av specialundervisning minskade sedan for eleverna
fran mellanstadiet till hégstadiet och var i princip obefintligt i gymnasiet.

Analyser av tillvaxtkurvor har visat att ungefar 25 procent av variationen i
|astillvaxt under grundskoletiden kunde forklaras av bakgrundsfaktorer
sasom begavning samt tidig lasfardighet. Resultat fran forskningsprojektet
Lasutveckling Kronoberg finns ocksa dokumenterade i en tidigare avhand-
ling av Christer Jacobson (Jacobson, 1998). Inom Kronobergsprojektets ram
har man ocksa undersokt arftlighetens betydelse vid dyslexi (Svensson,
2003). Kronobergsmaterialets ungdomsstudie bestar av data som samlats in
mellan aren 1989 och 2000. Det insamlade materialet bestar bland annat
av:

e Las- och skrivprov fran arskurs tva till och med gymnasiet

e Fonologiska prov

e Maitningar av den icke-verbala kognitiva formagan

e Lararskattningar utférda av elevens larare i arskurs tre och fem

e Foraldraintervjuer (bakgrundsinformation)

o Atgirdsprogram och uppfoljning

o Ogonrorelseregistreringar/synstatus

e Horsel/perceptionsmatningar

e Motorikstatus

e Betyg

e Intervjuer i slutet av gymnasiet

1.2.2 Vuxenstudien

Vuxenstudien ar en fristaende fortsattning pa Kronobergsprojektet och
genomfordes under aren 2008-2010. Den syftade till att ta reda pa vad som
héande efter avslutad skolgang. Hur har den fortsatta las- och skrivutveckl-
ingen sett ut? Har den lassvaga gruppen anvant hjalpmedel och/eller ut-
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vecklat alternativa strategier? Eller har man med hjalp av undvikandestra-
tegier valt bort sadant som har med lasning och skrivning att géra? Hur
mycket har |&s- och skrivhindren paverkat den personliga utvecklingen, med
deras 6gon sett? | studien f6ljs personer med las- och skrivsvarigheter i ett
longitudinellt perspektiv med fokus pa deras lasutveckling. Jamforelser gors
med en grupp utan las- och skrivsvarigheter som har f6ljts under samma
tid. Det insamlade materialet bestar av:

Enkatdata med syfte att underséka hur en grupp vuxna individer
med |4s- och skrivsvarigheter/dyslexi under skoltiden och en kon-
trollgrupp utan svarigheter upplever sin livssituation vid 29 ars al-
der med fokus pa; uppvaxt, familj, boende, skolbakgrund, utbild-
ning, sysselsattning, las- och skrivvanor, uppskattad las- och skriv-
formaga samt halsa och vdlmaende.

Intervjudata med syfte att undersoka deltagarnas livssituation i
forhallande till Ias- och skrivsvarigheterna. Har, och i sa fall pa vil-
ket satt, svarigheterna paverkat livsbetingelserna.

Testdata med syfte att kartlagga deltagarnas aktuella lasprofil och
de underliggande kognitiva funktionerna for lasning.

1.3 Syfte

Det 6vergripande syftet med avhandlingen var att longitudinellt studera hur
personer med dyslexi hanterar sina svarigheter under och efter skoltiden,
via samspelet mellan individuella férutsattningar och omgivningsfaktorer.
Studien har genomforts med hjalp av en databasuppbyggnad.

1.3.1 Fragestallningar

For att na syftet har foljande fragestallningar uppréttats. De behandlas som
separata studier i avhandlingen.

1. Hur framtrader las- och skrivsvarigheter i de forsta arskurserna i
skolan? Ar The Simple View of Reading en anviandbar modell fér att
klassificera lassvaga i olika subgrupper?

- Hur ser subgrupperna ut?
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- Hur stabila ar subgrupperna over tid?
- Vilka blir de pedagogiska implikationerna?

2. Hur karaktériseras utvecklingen av lasférmagan hos personer med
tidiga lassvarigheter? Hur persistena ar dessa svarigheter till vuxen
alder? Kan man faststélla art och grad av dyslektiska svarigheter?

3. Hur ser livsbetingelserna ut i vuxen alder for gruppen med las- och
skrivsvarigheter jamfort med gruppen utan svarigheter utifran
aspekterna, livshistoria, aktuella levnadsforhallanden och psykisk
héalsa? Vilka copingstrategier har individerna utvecklat?

1.4 Disposition

Avhandlingen bestar av atta kapitel och ar disponerad pa féljande satt. |
detta inledande kapitel presenteras bakgrunden till arbetet samt utgangs-
punkter for mig som forskare och fér avhandlingen som helhet. Darefter
foljer den teori som har styrt arbetet i kapitel tva. Teoridelen bérjar med att
behandla dyslexi som en konstitutionell svaghet i vissa sprakliga funktioner.
Darefter behandlas teorier om ldasprocessen, lasinlarning och lasutveckling.
Sedan foljer en beskrivning 6ver olika satt att klassifiera lassvarigheter. Ka-
pitlet avslutas med skolan och pedagogikens roll vid funktionsnedsattning-
en och sist foljer en presentation av sjalvbegreppet och copingmekanismer i
relation till att vaxa upp med las- och skrivsvarigheter. Den teoretiska fram-
stallningen relaterar till studierna som utgér underlaget for avhandlingen.
Studie | behandlar subgruppering av las- och skrivsvarigheter, studie Il har
fokus pa avkodningsutveckling och dyslexi och studie Il tar upp livssituat-
ionen i vuxen alder for personer med tidiga las- och skrivsvarigheter. | kapi-
tel tre beskrivs det metodologiska arbetet med avhandlingen. | kapitel 4 — 6
redovisas avhandlingens studier. Avhandlingen avslutas med en diskussion
och sammanfattning som bygger pa teorikapitlet och de tre studierna.
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KAPITEL 2

Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel redogor jag for teoretiska utgangspunkter av relevans for
avhandlingen. Inledningsvis behandlas teoretiska perspektiv pa dyslexi foljt
av teorier om lasning och lasinlarning. En annan del i framstallningen be-
handlar subgruppering av las- och skrivsvarigheter och huruvida dyslexi
forekommer i undergrupper. Sist i teorigenomgangen presenteras lds- och
skrivsvarigheter/dyslexi ur ett levnadsperspektiv dar pedagogiska och indi-
viduella aspekter berors.

2.1 Vad ar dyslexi?

Dyslexi ar en konstitutionell svaghet, en biologiskt grundad storning i vissa
sprakliga funktioner, vilket hindrar automatisering av ordavkodningen och
darmed leder till 1ds- och skrivsvarigheter. Forekomsten av dyslexi beror pa
hur man avgrénsar och definierar funktionsnedsattningen. Dyslexins ut-
bredning ar darfor svar att uppskatta men funktionsnedsattningen ar en av
de mest vanliga inldrningssvarigheterna och ca 1 av 20 paverkas i sddan
grad att det upplevs som ett reellt problem (Hansen, 2008). Wolff (2005)
fann i sin subgrupperingsstudie baserad pa ett representativt urval av
svenska elever, en dyslektisk grupp pa 7 %. Elbro (2004) menar att fragan
man borde stalla ar i hur hog grad man har dyslexi.

Den generella uppfattningen har varit att Ias- och skrivsvarigheter i mycket
hogre grad drabbar pojkar an flickor. Vid urvalet till Kronobergstudien kom
till exempel den ldssvaga gruppen att besta av 82 pojkar och 21 flickor.
Denna skillnad beror pa att man utgatt ifran de fem procent sdmsta ldsarna
och resultaten fran lasproven visade ett forhallande mellan pojkar och flick-
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or pa 4:1. Nyare studier som undersokt skillnaden mellan pojkar och flickor,
da det géller dyslexi, visar en liten skillnad mellan kdnen (Pennington, 2003;
Siegel och Smythe, 2005). Hallgren (1950) visade redan pa 50-talet i sin
forskning att det inte fanns nagra konsskillnader i forekomst av dyslektiska
svarigheter. Han ansag att de stora skillnader som tidigare registrerats, be-
rodde pa att pojkarnas problem fick storre uppmarksamhet an flickornas.
Shaywitz m.fl. (1992) undersdkte huruvida det blev skillnad i prevalens mel-
lan kénen beroende pa hur eleverna hade identifierats. Man jamférde for-
delningen nar ett urval gjorts i forskningssyfte med ett urval dar eleverna
hade identifierats av skolan som elever med dyslexi. Som forskarna forut-
spatt visade resultatet ett forhallande mellan kénen som varierade mellan
2:1 och 5:1. Skolan identifierade manga fler pojkar an flickor. Identifikat-
ionsproceduren styr till viss del hur prevalensen ser ut mellan kénen. Att
flickor uppmarksammas i mindre grad kan delvis bero pa andra skillnader
mellan kénen. Flickor anpassar sig i storre utstrackning efter skolans krav
och lagger ner mer tid och anstréangning pa att klara skoluppgifter (Taube,
2007). Efterféljande studier som bygger pa stora populationer har emeller-
tid funnit en liten skillnad i prevalensen av dyslexi mellan kénen, dvs. nagot
mer féorekommande hos pojkar (Siegel och Smythe, 2005).

2.1.1 Fonologiska bearbetningssvarigheter

Med dyslexi foljer att man har olika grader av fonologiska bearbetningssva-
righeter (Elbro, 1996; Frith, 1999; Snowling, 2000; Stanovich, 1988; Ziegler
och Goswami, 2005). Pa manifest niva leder dessa svarigheter till problem
med att uppfatta, tolka och omvandla fonem, men lasningen gar langsamt
och krdaver mycket mental energi. Pa kognitiv niva innehaller fonologisk
bearbetning flera parallella processer. Tunmer och Greaney (2010) raknar
med fem processer i den fonologiska bearbetningen: 1. fonetisk perception,
2. fonologisk medvetenhet, 3. fonologisk omkodning, 4. lexikal atkomst
samt 5. verbalt korttidsminne. Vissa forskare gor daven gallande att for-
magan till snabb bendmning ingar som en del i den fonologiska bearbet-
ningsprocessen. Beskrivningen nedan av den fonologiska bearbetningen
foljer denna indelning.
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Fonetisk perception

Fonetisk perception handlar om att koda den fonologiska informationen
och kdnna igen ljuden i talsignalen (dess sardrag) genom segmentering och
associering. Perceptionen behover inte vara medveten. Av alla sinnesintryck
vi kontinuerligt tar in ar det endast en liten del vi uppmarksammar och dar-
for ar medvetna om. Pa en omedveten niva organiserar och strukturerar
hjarnan orden vi hor i deras underliggande fonem.

Talet som det lilla barnet méter i sin omgivning har stor betydelse for den
lexikala och fonologiska utvecklingen. Lexikala enheter harleds ur det konti-
nuum av talljud som férekommer i yttranden. Det som kravs av det lilla
barnet ar ménsterigenkanning, dvs. om ljudsekvensen stammer dverens
med nagon del av ett annat yttrande som finns i minnet. Pa sa satt upp-
marksammas det matchade yttrandet och lagras i ett lexikalt minne
(Lacerda, 2008). Vid barnriktat tal ar upprepningar mycket vanliga. Ju yngre
barnen ar desto fler upprepningar verkar vi géra nar vi pratar.

Det som underlattar nar vi talar, dvs. koartikulationen kan forsvara den
fonetiska perceptionen. Talet med dess koartikulationer innebar att fonem-
en inte upptrader som helheter. Ljuden glider i varandra och paverkar
varandra, reduceras eller assimileras beroende pa de omgivande ljuden
(Liberman, 1997). Detta fenomen syns tydligt i ett spektrogram éver inspe-
lat tal. Det finns inga granser mellan fonemen i orden eller mellan orden i
ett yttrande.

Lyytinen m.fl. (2004) har med ERP (event-related potentials) studera hur
spadbarn reagerar och uppfattar olika sprakliga stimuli. Forskarna fann att
spadbarn som var i riskzonen for dyslexi uppvisade ett annorlunda svars-
monster jamfort med spadbarn som inte var i riskzonen. Ett antagande man
gjorde var att det bland annat ar detta som ligger till grund for att barnen
senare kan fa svart med att bearbeta sprakljud (ibid).

Fonologisk medvetenhet

Den fonologiska medvetenheten omfattar férmagan att utféra mentala
operationer med fonologisk information av olika stora enheter som satser,
morfem, stavelser eller fonem. Utvecklingen av den fonologiska medveten-
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heten gar fran stora enheter till en djup medvetenhet om sma fonologiska
enheter (Stanovich och Siegel, 1994). | alfabetiska spraks ar fonem de fun-
damentala byggstenarna. Man brukar definiera fonem som de minsta bety-
delseskiljande elementen i ett sprak. Alla ord som vi har lart oss byggs upp
av vara fonem (i svenska spraket ca 35 stycken beroende pa hur man rak-
nar). Ordet ”sol” bestar av tre fonem. Innan vi kan identifiera ett ord maste
det forst brytas ned, segmenteras till fonem for att kunna processas av
hjarnans spraksystem. Att vara fonemmedveten innebar att man kan upp-
marksamma de enskilda ljuden i orden. Forskning har visat att den fonolo-
giska medvetenheten ar en forutsattning for lasinlarningen men aven att
lasaktiviteter 6kar den fonologiska medvetenheten. Liberman m.fl. (1974)
har visat att formagan att uppfatta sprakljud i talflodet utvecklas under
forskoledldern men att formagan att uppfatta fonemen, de mista betydel-
seskiljande sprakljuden forst utvecklas i samband med las- och skrivutveckl-
ingen. Detta stods av Castro-Caldas m.fl. (1998) som fann att vuxna analfa-
beter saknade den fonologiska medvetenheten som ldasande individer upp-
visar.

Fonologisk omkodning

En annan del i den fonologiska bearbetningen ar 6versattningen av grafem
(bokstaver) och bokstavsmonster till dess fonologiska form. Forsta steget i
denna process ar att kdnna igen ett ord med dess uttal och betydelse. Nasta
steg ar att kdnna igen bokstaverna och veta deras standarduttal. Bokstavs-
kdannedom har visats sig vara en prediktor for hur lasinlarningen faller ut (se
t.ex. Snowling, 2011). Nar val bokstdverna har automatiserats behovs en
medvetenhet om att en bokstav later pa olika satt beroende pa var den ar
placerad (t.ex. /g/ i foljande ord: generad, regera, gatt) och att ett och
samma sprakljud kan representeras av olika grafem (t.ex. j-, sj-, sch-).

Lexikal atkomst

Att fa lexikal atkomst innebdr att man enkelt och snabbt hittar ord i det
mentala lexikonet. Mentala representationer byggs upp med hjalp av fono-
logiska representationer som ar mentala forestallningar av sprakets talade
delar (ord, stavelser, fonem) och man antar att dessa finns lagrade i det
semantiska minnet. Studier har visat att dessa representationer inte ar till-
rackligt distinkta vid dyslexi (Elbro, 2004). Representationerna kan alltsa
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vara mer eller mindre distinkta éver hur ordens fonologiska form ar upp-
byggda. Goswami (2000a) menar att manga olika faktorer paverkar hur
distinkta de fonologiska representationerna blir (se figur 2.1).

Talproduktionen,
kvaliteten pa

stimulus
Var man
befinner sig i Fonologiska grannar
lasutvecklingen (hur manga ord med
liknande ljud som
\ / e
Ordférrad Fonologiska Lingvistiska
(storlek/djup) ——> representationer A — faktorer
av ord (sonoritet = grad av
horbarhet,

VOT voice onset
time, rostansatstid,

\ etc.)

Fortrogenhet med ord
(ordfrekvens, alder vid
inlarning)

/

Artikulations-
processen

Figur 2.1 Komponenter som paverkar den fonologiska representationen av ord
(Goswami, 2000a).

Flera olika faktorer paverkar den fonologiska representationen: hur langt
man kommit i 1ds- och skrivutvecklingen (vilket har betydelse for utveckl-
ingen av fonem-grafem kdnnedom) uttalets distinktion, ordet fonologiska
grannar (hur manga ljudlika ord som finns) samt sprakliga faktorer som
artikulationsstélle, hur pass frekvent ordet ar i spraket, formaga att pro-
cessa talljud och ordférradets storlek.

Ett tecken pa att dyslektiker har svarigheter med att bygga upp representat-
ioner ar den langsamma lasningen och lasfel de ofta gor pa korta, frekventa
ord.
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Verbalt korttidsminne

Med korttidsminne menas det man for stunden kan halla aktivt i med-
vetandet. En typisk situation nar korttidsminnet anvands ar t.ex. nar du ska
komma ihag ett nummer du slagit upp i telefonkatalogen och som du tyst
repeterar for dig sjalv for att komma ihag, tills det du slagit numret. Om
nagon avbryter dig genom att fraga nagonting sa glémmer du bort numret
och far titta igen, vilket visar att detta system ar mycket skort. Andra ut-
maérkande drag for korttidsminnet ar att det ar begransat bade néar det gal-
ler mangden informationsenheter som kan lagras och under vilken tid in-
formationen kan hallas aktuell.

Verbal information halls kvar i arbetsminnet genom den fonologiska loopen
och kan operationellt liknas vid nar en jonglor ska halla bollar i luften. Jong-
|6ren maste hela tiden se till att ingen boll tappar sa mycket fart att den
faller bort. Han maste gang pa gang satta igang bollarna for det hela ska
fungera. Detta gar bara med ett visst antal bollar, men blir det fér manga
gar det inte att hinna med. Baddeley (2007) menar att det &r likadant med
den fonologiska loopen, for om vi férsdker halla fér manga enheter i minnet
kommer vi inte hinna med att repetera alla ord innan de fallit ur minnet.
Sammanfattningsvis kan man sdaga att korttidsminnet lagrar information
under en begransad tid medan arbetsminnet kopplas pa for att utfor olika
slags mentala operationer.

Dyslektiker har ofta ett nedsatt verbalt korttidsminne och far svart att bilda
hela ord av bokstaver samt att pragla in nya ord. Detta drabbar dven lasfor-
staelsen da ord och satser ska hallas i minnet, analyseras och bilda en syn-
taktisk helhet. Dessa kontinuerligt pagaende minnesbelastningar ar sarskilt
patagliga i det inledande las- och skrivinlarningsskedet (Pickering och Gat-
hercole, 2004).

Flera studier har ocksa pavisat ett samband mellan nedsatt arbetsminnes-
funktion och dyslexi. Pickering och Gathercole (2004) har undersokt hur
delférmagorna av arbetsminnet ser ut hos elever med olika typer av svarig-
heter. | undersokningen deltog fyra grupper av elever med olika svarighet-
er. En grupp hade allmanna inlarningssvarigheter, en annan grupp specifika
spraksvarigheter, en tredje grupp svarigheter kopplade till Iasning och
skrivning och en fjarde grupp svarigheter kopplade till beteendet. Profilerna
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av arbetsminnesférmagan som eleverna uppvisade varierade i hog grad
som en funktion av vad deras svarigheter bottnade i. Gruppen med gene-
rella svarigheter fick laga resultat pa alla arbetsminnesuppgifter. Eleverna
med spraksvarigheter visade en selektiv profil av férmagan med laga resul-
tat pa test som matte den fonologiska loopen och central exekutiv formaga
men uppvisade normala resultat pa visuo-spatiala test. Férfattarna menar
att denna profil kan ligga till grund for att eleverna kan kompensera sina
arbetsminnesproblem speciellt nar det galler matematik dar visuo-spatiala
formagor ar anvandbara. Gruppen med |as- och skrivsvarigheter uppvisade
laga resultat pa alla delprov men de lag i genomsnitt hogre &n gruppen med
generella svarigheter. Den fjarde gruppen slutligen med emotionella-
och/eller beteendeproblem hade resultat som Iag inom normalvariationen
pa alla minnestest vilket forfattarna menar ar i linje med att deras priméra
svarighet inte ar av kognitiv natur.

Den nedsatta minnesformagan nar det géller att bearbeta verbalt material i
arbetsminnet leder ocksa till att det tar langre tid att bygga upp ett ordfor-
rad samt att det tar langre tid att fa atkomst och kunna plocka fram lagrad
information fran lexikon. Langa komplicerade ord och meningar kan darfor
bli svara att hantera och forsta.

2.1.2 Neurobiologiska avvikelser

| mitten av 80-talet presenterade Geschwind och Galaburda (1985) intres-
santa upptackter de gjort i samband med undersékningar av hjarnor fran
avlidna personer med dyslexi. Man fann att omradet kring tinninglobens tak
(planum temporale) som ar av bertydelse for bearbetning av sprakljud var
symmetriska i vanster och hoger hjarnhalva medan den typiska hjarnan
oftare uppvisar asymmetri med vanster planum temporale storre dan hoger
planum temporale. Detta har senare bekraftats med studier av levande
individer med dyslexi (Larsen m.fl., 1990). Symmetrin har visat sig tydligast
hos de dyslektiker som haft grava fonologiska problem. Vidare fann fors-
karna att det i de vanstersidiga sprakomradena fanns 6ar av missbildad
cortexvavnad. | dessa 6ar fanns dels farre celler an normalt, dels ektopier
som ar anhopningar av nervceller i det yttersta skiktet pa hjarnan dar det
inte ska finnas nervceller. Forskarna antar att dessa harror fran neuronmi-
grationsrubbningar och kan stéra funktionella omraden i hjarnbarken.
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Forskare har sedan lang tid tillbaka undersdkt omraden i hjarnan som &r av
betydelse for lasning. Broca’s area bestar av premotorisk och prefrontal
hjarnbark och har till uppgift att koordinera de muskler i lappar, tunga och
stamband som behovs for att producera de ca 40 ljudkontraster som de
flesta sprak ar uppbyggda av (Harley, 2001). Omradet har ocksa hand om
syntaktiska regler och verbala kortidsminnesmekanismer. Wernickes om-
rade omfattar tinninglobens 6vre, bakre del och delar av hjassloben. Omra-
det bearbetar och utvinner mening i de akustiska vagor som talade ord
utgor (Hansen, 2008).

Med dagens teknik kan vi se vad som hdnder i hjarnan nar vi laser genom
att mata amnesomsattningen i hjarnan. Man har jamfort individer som ald-
rig har gatt i skolan och &r illiterata med personer som gatt i skolan och ar
goda lasare och funnit skillnad i hjarnfunktioner (Castro-Caldas m.fl., 1998).
De laskunniga uppvisade ett hjarnaktiveringsmonster i vanster hemisfar,
speciellt i omraden som ar lankade till skrivet sprak medan de illiterata
endast uppvisade en liten aktivering i hoger hemisfar. Detta betyder att
hjarnans organisation och funktion styrs av formagan att lasa.

Paulesu m.fl. (1996) har med hjalp av PET*-teknik kunnat visa att normala
lasare aktiverar olika sprakomraden i vanster hjarnhalva pa ett mer vélko-
ordinerat satt an dyslektiker. Man registrerade forhojd aktivitet i Wernicke-
Broca omradet, i gyrus angularis och i insula men hos personerna med
dyslexi forblev insula oaktiverat. Utifran detta drog forskarna slutsatsen att
en bristande kommunikation mellan Wernickes och Brocas omraden kan
vara en anledning till dyslektikernas svarigheter. Figur 2.2 visar hur goda
lasare aktiverar bakre och framre delar av hjarnan nar de laser. Ldsare med
dyslexi daremot underaktiverar de bakre delarna vilket man tror ar orsaken
till problemen med att analysera ord och omvandla bokstaver till ljud och
att den langsamma lasningen kvarstar efter flera ars traning.

4 positron emission tomography, en metod for att mita blodflédet.
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Figur 2.2 Overst visas omraden i hjirnan som &r aktiva vid |dsning. Grént omrade ar
Broca’s area, rott Wernickes och det gula omradet i nackloben kallas VWFA (Visual
Word Form Area). Nederst till vanster visas aktiviteten nar en person utan dyslexi
laser. Till storsta delen aktiveras omraden baktill pa vanster sida. Till h6ger visas
aktiviteten hos en person med dyslexi som laser. Till storsta delen aktiveras omra-
den pa hoéger sida, och framtill pa vanster sida (Shaywitz, 2003:83).

Resultat fran en méngd studier visar att personer med dyslexi anvander en
annan hjarnorganisation vid lasning jamfért med 6vriga lasare (Shaywitz
m.fl., 2002). Baktill pa hjarnan dar occipital- och temporalloben gar samman
finns ett omrade som fungerar som ett nav for all inkommande information
fran olika sensoriska system (se gult omrade i figur 2.2). Har tror man att all
information om ord, hur de later, ser ut och vad de betyder sammanlédnkas
och lagras. Goda lasare identifierar orden direkt och informationen proces-
sas i detta omrade. Man kan se att ju duktigare en lasare ar desto mer akti-
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veras detta omrade. Darfor kallar man omradet for VWFA (Visual Word
Form Area) ”ordformsomradet”.

Hjarnavbildningsstudier har ocksa visat en férandrad aktivitet med tiden
hos personer med dyslexi. Aldre personer tenderar att fa en férhojd aktivi-
tet vid Brocasomradet. En del forskare ser detta som ett tecken pa kom-
pensation for den lagre aktiviteten baktill i hjarnan. Det ar vanligt att nybor-
jare laser hogt. Det gor aven aldre personer nar de kommer till svara passa-
ger eller vid lasning av frammande sprak. Denna subvokalisering ger en en
forstarkning av stimuli framtill i hjarnan, vid Broca, som ansvarar for artiku-
lationen av ord.

| en studie (Hoeft m.fl., 2007) har man jamfort Iasningen hos en grupp 15
ariga pojkar med dyslexi, en grupp 15-aringar utan lassvarigheter och en
med dyslektikerna lasnivamatchad kontrollgrupp. Man matte hjarnaktivite-
ten hos dessa grupper medan de utférde en mangd lasrelaterade uppgifter
och fann féljande skillnader. Den dyslektiska gruppen och de yngre pojkar-
na visade en 6kad aktivitet i vanster hjarnhalvas frontallob. Den dyslektiska
gruppen visade samtidigt en lagre aktivitet i omradet mellan tinningloben
och hjassloben vilket inga av de andra grupperna visade. Det tredje omra-
det som skilde grupperna at var VWFA. Detta omrade aktiverades endast
hos den 15-ariga gruppen utan lasproblem vilket forskarna tror beror pa att
omradet ar betydelsefullt vid automatiserad avkodning vilket de yngre 13-
sarna inte hade uppnatt dnnu. Att automatisera avkodningen ar ett av dys-
lektikernas problem.

Personer med dyslexi som last mycket och som laser forhallandevis bra eller
till och med mycket bra, i den man det ror sig om saker i deras intressesfar,
brukar kallas kompenserade dyslektiker. Vad som menas med begreppet ar
egentligen oklart men en del havdar att det ar personer med dyslexi som
Iast och skrivit i sadan hog grad att svarigheterna forsvunnit pa det mani-
festa planet. Om man studerar den underliggande fonologiska problemati-
ken visar det sig dock att denna fortfarande finns kvar (Bruck, 1992; Stano-
vich och Siegel, 1994; Svensson och Jacobson, 2006).

Nar man studerat kompenserade dyslektikers hjarnaktiveringsmoénster vid
Iasning har det visat sig att svarigheterna har kompenserats med andra
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formagor (Ingvar m.fl., 2002). Siegel, Geva och Share (1992) menar att hjar-
nan kompenserat ett bristfalligt fonologiskt processande med ett battre
fungerande ortografiskt processande. Det kan rora sig om sprakliga strate-
gier som ar effektiva nar det galler att skapa sammanhang och mening i
texter. Man har dock sett att processerna inte ar automatiserade i den grad
som hos normala lasare vilket leder till en langsammare lashastighet.

Sammanfattningsvis dr nedsatta funktioner i vanster temporallob (i omra-
det kring sylviska faran) det forskarna idag antar vara den grundlaggande
biologiska orsaken till funktionsnedsattning i det fonologiska systemet
(Hansen, 2008). Monster som beskrivits i avsnittet, underaktiviering baktill i
hjarnan kan ses som en neural signatur pa de fonologiska bearbetningspro-
cesser som karakteriserar dyslexi men att detta kan paverkas med hjalp av
interventioner.

2.1.3 Orsaksmodeller

Jag har i detta kapitel beort flera svarigheter som individer med dyslexi
uppvisar. Dessa har i princip haft det gemensamma att de bottnar i en un-
derliggande svarighet med fonologisk bearbetning men att den egentliga
orsaken till denna nedsattning i dagslaget inte ar helt klarlagd. Fastan fors-
karna natt hog grad av samstammighet kring den fonologiska férklarings-
modellen finns det alternativa hypoteser som en del forskare tror samvarie-
rar eller ar den egentliga bakomliggande orsaken.

Idag finns det ingen samstammighet bland lasforskare om vad bendmnings-
formagan star for. Formagan brukar matas med grad av lexikal atkomst
med sa kallade RAN® test. En del ser det som ett uttryck for en defekt av
den fonologiska férmagan (phonological retrieval impairment) medan andra
ser det som ett lasflytsproblem. Wolf och Bowers (1999) har utvecklat The
double-deficit hypothesis och menar att bendmningshastigheten ar en obe-
roende extra svarighet vid dyslexi. Lassvarigheter bottnar enligt hypotesen
i tva oberoende svarigheter, fonologisk formaga och snabbhet vid namngiv-
ning. Vidare forutsatter hypotesen tre typer av lassvarigheter, en grupp
med fonologiska svarigheter och genomsnittlig benamningshastighet, en

5 Rapid Automatized Naming
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grupp med benamningssvarigheter och genomsnittlig fonologisk férmaga
och en tredje grupp med dubbla svarigheter (double-deficit) vilka bade har
svarigheter med snabb namngivning och fonologi (Wolf och Bowers, 1999).

Denna andra svarighet som orsak till dyslexi studerades av Wolf m.fl.
(2002). Wolf m.fl. i en studie ddr man undersokte en grupp elever fran ars-
kurs tva och tre (n 144) med svara lasproblem. Man studerade sambandet
mellan snabbhet och fonologi i relation till den predicerade variansen av tre
aspekter i lasning. Resultatet visade att fonologin hade storst varde néar det
gallde att forklara variansen i lasningen som hade med avkodning och las-
strategi att gbra och snabbheten mest bidrog till att forklara variansen vad
géller ordigenkdnning. Vidare fann man beldgg foér de tidigare ndmnda un-
dergrupperna av lassvarigheter. 19 % hade fonologiska svarigheter, 15 %
endast svarigheter med snabb bendmning och 60 % hade dubbla svarighet-
er, 6 % av eleverna kunde inte klassificeras (ibid).

Katz (1986) undersokte om lassvaga personer bade har problem med snabb
bendamning och fonologi och om dessa hér ihop med varandra. Han menar
att en viktig orsak till de svarigheter som lassvaga uppvisar ar att de saknar
explicit medvetenhet om korrespondensen mellan delar av det talade spra-
ket och dess fonologiska representationer. Forfattaren beskriver hur dessa
tva omraden relaterar till varandra genom att tydliggéra bendmningspro-
cessen for lasaren.

The starting point for naming is an object in the world and the endpoint is
the production of a word that is the best label for a given object. A number
of mental processes intervene. The first requirement is registration of the
object. Since the name of an object is not inherent in the object itself, a pho-
nological representation of the name must then be located by a search of
long-term memory.

Further, once the representation is located, it must be processed (i.e., given
a phonetic interpretation) in order to articulate the object’s name. (s. 226)

Katz hdvdar vidare att samma fonologiska svarighet kan leda till problem
med bade namngivning och ldsning da varje funktion kritiskt beror pa hur
effektiv en specifik fonologisk formaga ar. Han menar vidare att vid lasning
gar accessen till ords representation via fonologin som gar via ordets
skrivna ortografi. Nar man val har tillgang till den fonologiska representat-
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ionen kan man plocka fram den fonetiska formen. Vid namngivning déare-
mot sa gar det hela till pa ett annorlunda satt. Eftersom objektet inte av sig
sjalv representerar sprakets fonologi maste man fa tillgang till representat-
ionen genom att anvanda perceptuell och semantisk information. Nar val
representationen dr nadd maste barnet anvdanda den som en grund for att
hitta den fonetiska koden for ordets uttal, precis som vid lasning.

Forskare har ocksa undersokt ytterligare forklaringar till dyslexi beroende
pa kognitiva svarigheter. En sadan ar hypotesen om en generell automatise-
ringsdefekt (Fawcett och Nicolson, 2001) vid dyslexi. Som stod for hypote-
sen finns det traningsstudier som visat att det ar lattare att forbattra kor-
rektheten i lasning jamfort med att hoja lashastigheten (se t.ex. Torgesen
m.fl., 2001). Tréningsstudier har ocksa visat att trots traning av den fonolo-
giska medvetenheten leder detta inte till forbattringar pa fonologiska upp-
gifter eller till en férbattrad lasning (se t.ex. Gustafsson m.fl., 2000; 2007).
Den generella automatiseringsdefekten bakom dyslexi utgar fran att las-
och skrivsvarigheter bottnar i att lassvaga har problem med att uppna en
automatiserad niva (Fawcett och Nicolson, 2001). Detta innebér att alla
aktiviteter som kraver automatisering, inte endast lasning och skrivning,
berdrs av nedsattningen.

Ramus m.fl.( 2003) jamforde de ledande teorierna kring den bakomliggande
orsaken till dyslexi. Forskarna har kontrasterat de olika teorierna genom att
jamfora de olika svarigheterna pa individniva. 16 dyslektiker och 16 kontrol-
ler som alla var universitetsstudenter fick genomféra ett omfattande test-
batteri. Den fonologiska teorin prévades med test av fonologiska och audi-
tiva formagor, den magnocelluldra teorin med test av visuella férmagor,
svarigheter med auditivt snabbt processande med RAN uppgifter och
automatiseringsteorin med test av olika férmagor som speglar cerebellar
aktivitet. Deltagarna testades dven pa lasning av ord, stavning samt pa icke-
verbal begavning. Alla 16 med dyslexi uppvisade fonologiska svarigheter
vilket klargor att brister i den fonologiska bearbetningen kan forekomma
utan sensoriska eller motoriska svarigheter. Resultatet visade dven pa en
samvariation med andra svarigheter. Fem av dyslektikerna hade utéver
fonologiska svarigheter auditiva problem, tre uppvisade auditiva svarighet-
er samt automatiseringsproblem och tva hade férutom fonologisk defekt,
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auditiva och visuella svarigheter. En person uppvisade fonologiska svarig-
heter i kombination med automatiseringssvarigheter (se figur 2.3).

phonology

AJ, SM, MW, DM, JC

Figur 2.3 Fordelningen av fonologiska-, auditiva-, visuella- och automatiseringssva-
righeter hos 16 dyslektiker (Ramus, 2003:859).

Oenighet kring hur man bast definierar dyslexi kan bero pa att fonologiska
bearbetningssvarigheter ofta samvarierar med andra svarigheter sdsom
specifik sprakstorning (specific language impairments) och ADHD (Attention
Defcit Hyperactivity Disorder).

Pa senare tid har flerfaktoriella modeller (multiple deficit theories) tagits
fram da graden av endast en kognitiv nedsattning (the severity hypothesis)
inte ar tillracklig for forklara den individuella variationen som férekommer
hos elever med dyslexi (Pennington, 2006). Forskare inom denna doman
anser att komplexa fenomen som dyslexi bér undersdkas och forklaras uti-
fran flera olika nivaer (se t.ex. Pennington, 2006; Snowling, 2011). Penning-
ton (2006) har under lang tid undersokt sambandet mellan olika utveckl-
ingsmassiga kognitiva nedsattningar, speciellt samvariationenmellan dyslexi
och ADHD samt dyslexi och svarigheter med talat sprak (eg. speech sound
disorder, SSD). Syftet ar att utifran modellen kunna férklara ett flertal ut-
vecklingsstorningar som dyslexi, specifik sprakstérning, autism och ADHD
samt dess komorbitet.

Bishop och Snowling (2004) har presenterat en multipel férklaringsmodell
over dyslexi (se figur 2.4). Framstallningen bygger pa en generell férkla-
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ringsmodell 6ver utvecklingsmdssiga nedsattningar av Frith (1999). Dyslexi
betraktas utifran modellen primart ha biologiska orsaker som héarror fran
bade gener (gene) och miljofaktorer (env). Dessa faktorer leder i sin tur till
kognitiva nedséattningar (cog) som till exempel, fonologiska svarigheter,
nedsatt minnesfunktion och problem med lexikal atkomst. Langst ner i mo-
dellen &r de synliga svarigheterna vi kan observera i olika situationen (beh).
Den streckade pilen markerar mojligheten att ett beteende i sin tur, indirekt

kan paverka miljon.
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Figur 2.4 En multipel forklaringsmodell dar orsaker hanvisas till olika nivaer (efter
Bishop och Snowling, 2004).

Den 6versta nivan i modellen, etiologin utgors av gener och miljofaktorer.

Det arftliga inslaget vid dyslexi har undersokts i huvudsak utifran tre forsk-
ningsinriktningar: tvillingstudier, beteendegenetik och molekulargenetik. |
dessa studier har man dels funnit att det finns ett tydligt arftligt inflytande
vid dyslexi och primart ordavkodningssvarigheter, dels att det arftliga infly-

tandet framforallt tycks vara kopplat till fonologiska svarigheter. Den stora
tvillingstudien i Colorado (DeFries m.fl., 1997) tyder pa att upp emot hélften

av variansen i lasférmagan kan forklaras som genetiskt betingad varians.
Samuelsson m.fl. (2005) har med tvillingstudier visat att det genetiska arvet
svarar for ungefar 60 procent av de individuella variationerna i fonologisk

medvetenhet som man uppmatt hos barn i fem ars alder.
49



Med beteendegenetisk forskning har man studerat familjer 6ver flera gene-
rationer dar las- och skrivsvarigheter forekommer hos familjemedlemmarna
(Pennington, 2006). Undersokningarna har visat att om en familjemedlem
har dyslexi 6kar risken for att dven andra familjemedlemmar har laspro-
blem. Barn i familjer dar bada foréldrarna har dyslexi Ioper ocksa storre risk
och verkar drabbas hardare an barn i familjer dar endast en féralder har
lasproblem.

En annan inriktning ar molekylargenetiska studier. Med dagens teknik ar
det mojligt att lokalisera kromosomer och gener i den manskliga arvsmas-
san. | dagslaget ar kromosom 1, 2, 3, 6, 15 och 18 lankade till dyslexi. De
gener man hittills identifierat &r DYX1C1 som &r beldgen pa kromosom 15,
KIAA0319 och DCDC2 bada dessa beldgna pa kromosom 6 samt ROBO1,
beldgen pa kromosom 3 (Grigorenko, 2005). Flera av dessa gener &r av be-
tydelse vid en tidig utvecklingsfas i hjarnan, nar nervceller ska hitta ratt
plats. Man kan saga att genetiken har en dubbel inverkan. Dels direkt ge-
nom arvsanlagen dar det sker en paverkan pa barnets sprakneurobiologi
men aven indirekt via det sociala samspelet. Om fordldrarna har fonolo-
giska svarigheter kan det leda till att barnet far sdmre forutsattningar for att
utveckla den fonologiska medvetenheten da lasning och skrivning kan upp-
levas som ett hinder eller tillkortakommande for foradldrarna (Myrberg,
2007). For en aktuell 6versikt mellan forhallandet genetik och utvecklings-
massiga lassvarigheter se Galaburda m.fl., 2011.

Forklaringar pa neurobiologisk niva redovisas i avsnitt 2.1.2. | enlighet med
den fonologiska forklaringsmodellen definieras anomalier i vanster tempo-
rallob som en grundldaggande biologisk orsak.

Pa kognitiv niva upptrader de fonologiska bearbetningssvarigheter som
presenterades i avsnitt 2.1.1. Huvudproblemen med fonologisk bearbetning
ar nedsatt fonologisk medvetenhet, nedsatt lexikal atkomst och nedsatt
verbalt korttidsminne.

Nederst i modellen, beteendenivan, blir avvikelser pa den kognitiva nivan
explicita och kan bli synliga vid lasning och skrivning eller i olika test dar den
fonologiska bearbetningen prévas.
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Sammanfattningsvis kan man sdga att den primara grundorsaken till dyslexi
ar fonologiska bearbetningssvarigheter som bottnar i nedsattning av funkt-
ionen i sprakneurologiska omraden i hjarnan (Snowling och Hulme, 1989;
Elbro, 1996; Frith, 1999; Hgien och Lundberg, 1999; Stanovich, 1988) och
som kan harledas till genniva och har en biologisk forklaring (Vellutino m.fl.,
2004; Grigorenko, 2001). Svarigheterna kan héarledas till fonologiska
aspekter av spraket men svarigheterna manifesteras olika beroende pa det
gallande sprakets ortografi (Ziegler, 2011). Orsakssambandet genetik, bio-
logi och beteende vid dyslexi ar dnnu inte helt klarlagt.

2.2 Lasprocessen

Modeller av hur det gar till nar vi laser kan delas in i tva huvudgrupper, mo-
deller som forklarar hur det gar till att Iasa enskilda ord och modeller som
syftar till att beskriva hur det gar till att Idsa |I6pande text. Dessutom finns
det modeller som beskriver ldsutvecklingen 6ver tid. Nedanstaende fram-
stallning vilar pa denna uppdelning. Avslutningsvis gors en genomgang dver
faktorer som predicera lasutvecklingen eftersom det i denna kontext gar att
finna forklaringar till de individuella variationerna man hittar i lasutveckl-
ingen hos elever.

2.2.1 Modeller av ordigenkanning

Det mentala lexikonet ar centralt nar man talar om ordigenkanning. Dar
lagras den samlade kunskapen om ords betydelse, uttal, stavning och syn-
taktiska roller (Harley, 2001). Ett antal modeller har arbetats fram for att
forsoka forklara hur vi far tillgang till detta lexikon. | huvudsak kan man dela
in dessa modeller i tva typer: dual-route och konnektionistiska. | ndsta av-
snitt presenteras huvuddragen i respektive modell samt en modell som
forsoker att kombinera de tva modellerna.
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Dual - Route

Dual route modeller har varit ledande inom lasforskning under de senaste
20 aren (Coltheart, 1978; LaBerge och Samuels, 1974). Karakteristiskt for
alla dessa modeller av ordigenkanning ar antagandet av tva separata vagar
till att identifiera skrivna ord, den direkta vagen och den indirekta vagen.
Genom den direkta, dven kallad visuell-ortografisk eller lexikal, aktiveras
ordigenkdnningen genom en direktforbindelse mellan ordens visuella form
och betydelse, som ett resultat av upprepade méten med ordet. Denna vag
forklarar hur vi kan lasa oregelbundet stavade ord (hjélp) och ord som ser
likadana ut men uttalas olika, homografer (buren -buren). Den indirekta,
dven kallad fonologisk och icke-lexikal, involverar ett fonologiskt moment
dar grafem Oversatts till fonem. Denna vag forklarar hur vi kan ldsa non-
sensord som grun och fnirk och inte omdjliga ord som zntrh eller xvlytr (Har-
ley, 2001). Orden och Kloos (2005) beskriver den indirekta vagen och den
direkta vagen (s.62):

One process involves rules for how to map elements of spelling onto ele-
ments of phonology. This process parses a word’s string of letters into
graphemes,... graphemes-phonemes rules are applied to map graphemes on-
to... phonemes. Finally, the phonemes are combined to form a representa-
tion of the word’s phonology, which can pick the word out in a phonological
lexicon.

The other process is called direct access... and takes visual representation of
the word as input and assigns it to an abstract placeholder in the mental lexi-
con. ldentification of a word happens in one step going from visual represen-
tation to an entry in the mental lexicon.

For bada vagarna antar man att processen startar med en visuell analys av
ordet da bokstaverna identifieras och en segmenteringsprocess (identifie-
ring av strukturen inom ordet) dger rum. Dessa processer ar gemensamma
for de bada vagarna men sedan skiljs de at. Om ordet kanns igen och finns i
det mentala lexikonet, aktiveras den fonologiska och semantiska identite-
ten och ldsaren nar ordet den direkta vagen, sa kallad ortografisk lasning.
Om ordet ar fraimmande och inte finns i det mentala lexikonet maste den
indirekta vdagen anvandas. Bokstaverna omkodas da till fonologiska repre-
sentationer som lagras i korttidsminnet. En ljudsyntes kan utforas och ligger
till grund for en fonologisk omkodning, sa kallad fonologisk lasning. For att
klara denna process behéver lasaren forsta sambandet mellan talat och
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skrivet sprak, kunna rikta uppmarksamheten fran ordens betydelse till de-
ras form och férsta och halla i minnet kopplingen mellan grafem och fonem.
Manga forskare anser att denna process ar en forutsattning for den egent-
liga lasningen. Processen ar emellertid uppmarksamhetskravande och be-
lastar korttidsminnet da de enskilda ljuden ska hallas i minnet i ratt ordning
under processen. Svarigheter att tillimpa denna process kdnnetecknar per-
soner med svagheter i det fonologiska systemet. Utifran denna modell be-
ror dyslexi pa en defekt i nagon av dessa vagar eller av en kombination av
de bada (Hgien och Lundberg, 1999). Modellen har senare kritiserats bland
annat for att uppdelningen i tva vagar ar artificiell och flera modifierade
tvavagsmodeller har utvecklats dar den direkta vdagen dven har kontakt med
den fonologiska processorn (se Roberts, Christo och Shefelbine, 2011; Cun-
ningham, Nathan och Schmidt Raher, 2011).

Konnektionistisk modell

Senare teorier kring hur ordavkodningen gar till ar modeller som bygger pa
datorstyrd simulering av lasprocessen i syfte att harma det manskliga bete-
endet vid lasning (Rumelhart, 1989; Seidenberg och McClelland, 1989). Till
skillnad fran Dual-Route modellen har konnektionistisk modell endast en
vag till ordigenkanning. Lasningen betraktas som en sammanhdngande pro-
cess och modellen raknar inte med nagot inbyggt lexikon. Ord kdnns igen
genom aktiveringsmaonster av associationer pa olika nivaer mellan grafem
och fonem och informationsbearbetningen ar parallell. Fonologiska repre-
sentationer utvinns ur ortografiska representationer genom en sammanhal-
len process. Enheterna ar sammankopplade i ett natverk som saknar hierar-
kier och central kontroll, for att i stdllet fungera med parallellt distribuerad
bearbetning och atergivning (se fig 2.5). Varje enhet arbetar oberoende och
samtidigt parallellt med ett stort antal andra enheter. Inlarningen bestar i
att det uppstar férbindelser mellan stimuli och reaktioner och mellan dem
inbordes vilket gor naten snabba. En given stimuli kan kdnna igen manga
olika former, t.ex. att en bokstav skriven med olika handstilar kdnns igen
som samma bokstav trots variationerna i utseende. Modellen har provats
genom att bokstavsstrangar laggs in i ett datorprogram som har fatt i upp-
gift att koppla fonem till olika grafem och presentera en fonologisk repre-
sentation. Dyslexi forklaras utifran en nedsatt processkapacitet. En styrka i
modellen ar att den beaktar kontextuella faktorer vid ordigenkdanning med
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syntaktisk, semantisk och pragmatisk paverkan utifran en interaktionistisk
teori. Ordigenkanning sker i en interaktion mellan olika sprakliga nivaer
(Adams, 1990). En annan styrka ar att modellen kan hdrma lasinlarnings-
processen och prova olika typer av ldssvarigheter. Forskare har med mo-
dellen kunnat pavisade de negativa konsekvenserna av att den forsta lasin-
larningen, dvs. om kopplingen fonem-grafem, blir fel och hur svart det kan
bli att senare atgarda detta (for en Gversikt se Harley, 2001; Danielsson,

2003).
OUTPUT LAYER O Q O

=
——c oo
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Figur 2.5 Konnektionistisk modell av ordigenkanning (Barber och Kutas, 2007:115).

Modellen bestar av tre nivaer av processenheter. Enheterna ar samman-
kopplade och excitatoriska, dvs. de kan forstarka en forbindelse eller verka
inhiberand eller forsvagande. Natverkets arkitektur bestar av

e Input layer; manga enkla enheter som representerar ordens stav-
ning

e Hidden layer; dolda processer; enheter representerar enskilda bok-
staver

e Qutput layer; enkla enheter som representerar ordens uttal

Genom upprepad exponering for ortografiska och fonologiska par lar sig
modellen dem och kan efter omfattande traning “ldsa” nya ord.
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Kombinerad ordigenkanningsmodell

Bjaalid, Hgien och Lundberg (1997) har presenterat en ordigenkanningsmo-
dell dar de kombinerar en dual-route och konnektionistisk modell i syfte att
na en djupare forstaelse for hur det gar till nar vi laser ord. | de bada ovan
beskrivna modellerna antar man att tre olika processer samverkar vid ordi-
genkanningen: den ortografiska, den fonologiska och den semantiska. | den
kombinerade modellen utgar man ifran att dessa ar intimt sammankopp-
lade med varandra med dubbelriktade kanaler for kommunikation (se figur
2.6). Den ortografiska processenheten (OP), bestar i likhet med konnektion-
istisk teori, av en enhet som tar hand om all ortografisk information. Enhet-
en tar hand om bade lexikal (ord, morfem) och sublexikal (stavelser, fonem)
information (jfr direkt och indirekt vdg). Modellen har fran konnektionistisk
teori, exiterande och inhiberande signaler och bokstaver kanns igen genom
dess sardrag som aktiveras genom signalerna.

Den fonologiska processenheten (PhP) innehaller kunskap om fonem och
fonologiska motsvarigheter till olika ortografiska enheter (bokstaver, stavel-
ser, bokstavsmonster, morfem och ord). En processor tar hand om all fono-
logisk information men aterigen gér man en distinktion mellan lexikalt och
sublexikalt processande. En van lasare gar direkt fran skriftrepresentationen
till betydelsen dar stavning och uttal ocksa finns representerade. Grafem-
fonem omvandling finns som ett back-up system for ovanliga och obekanta
ord. Enheten kan aktiveras eller inhiberas av information fran semantiska
och ortografiska processenheten.

Den semantiska processenheten (SP) ar en integrerad del av ett val funge-
rande ordigenkanningssystem. Enheten arbetar i ndra interaktion med den
ortografiska- och fonologiska processenheten och hanterar betydelser hos
morfem och ord samt skapar system av forbindelser mellan orden. Vid tolk-
ning av text paverkas enheten av kontexten.

Ovriga komponenter som férfattarna riaknar in i modellen och som inte
finns i de tidigare namnda modellerna ar en visuell och en artikulatorisk
processenhet. Den visuella processorn (VP) skapar tydliga visuella bilder
genom att I6pande integrera fixeringarna som 6gat gér och som ar under-
lagsmaterial for den ortografiska enheten. Forskarna kopplar detta till vara
separata system for visuell analys, magno- och parvocellerna. Parvocellerna
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ar ett langvarigt och magnocellerna ett transient system som arbetar paral-

lellt. Det langvariga identifierar monster, fina detaljer och farg. Det

transienta uppfattar rérelse, djup, 6gonrorelsekontroll och lokalisering av

foremal i rummet. Bada systemen &r viktiga for lasning och vissa har havdat

att det transienta systemet ar mindre effektivt hos dyslektiker.

F-E: Logografisk vig,
visuell helhet

C-D: Indirekt sublexikal
vdg, grafem-fonem
omvandling

B: Direkt lexikal vdg till
uttal

A-E: Indirekt lexikal vig
till fonologi (via uttalet)

Printed word

OP
( Lex ' Sub-
lex

Lex :Sub-
lex

Betydelse-

element

Interaktion

med OP /[ AP
och PhP | Lex sub-

ilex

Verbal response

Fixeringar & sacka-
der integreras till
synbilder. Tva paral-
lella synprocesser,
varaktiga och

transienta

Sardrag, grafem,
stavelser, bokstavs-
kluster —interaktion
mellan lexikala och

sublexikala nivaer

Uttalsenheter pa
olika nivaer, tar
emot info fran SP
och OP

Figur 2.6 Kombinerad lasmodell (Bjaalid, Hgien och Lundberg, 1997:76).

Den artikulatoriska processenheten (AP) samarbetar intimt med den fono-

logiska processenheten men ar inte nagon egen modul med egen hjarnloka-

56



lisering. Man har noterat neuromuskular aktivitet byggd pa aktivering av
ordets artikulatoriska kod vid tystlasning, liksom vid tdnkande (Kleiman,
1975). | modellen foreslas fyra vagar till ordigenkanning.

1. Logogradfisk vdg, F-E
| denna vag tolkas ordet som helhet liknande en bild. Lasningen ut-
gors av en visuell konfiguration som ger direktkontakt med seman-
tiska enheten och uttalet. Vagen anvands ofta av barn som borjar
uppfatta ord, som sitt namn och skyltar i omgivningen.

2. Indirekt sublexikal vég, C-D
Har kopplas bokstaver till ljud via den fonologiska processorn. Nar
ljudanalysen ar fullstandig kopplas den ihop med den ortografiska
och semantiska enheten och uttalet. Denna strategi anvands vid |a-
sinlarningen och vid lasning av obekanta ord.

3. Direkt lexikal vdg till fonologiska enheten, B
| denna vag kopplas ordets ortografiska monster direkt till uttalet.
Strategin anvands vid lasning av automatiserade ord som finns lag-
rade i mentala lexikonet.

4. |Indirekt lexikal vdg till fonologiska enheten, A-E
Har kopplas ordets ortografiska monster forst till betydelsen och
sedan till uttalet.

Avhandlingen ansluter till den kombinerade modellen da den bade forklarar
hur skickliga lasare gor och hur lasinlarningen gar till. Andra férdelar med
modellen ar ett den raknar med storre, sublexikala enheter dn bokstaver
och att den lexikala vdagen paverkas av den fonologiska. Modellen beaktar
dven den visuella processorns paverkan pa den fonologiska processorn och
hur den semantiska enheten samverkar med 6vriga enheter. Den kombine-
rade modellen kan ocksa forklara hur lasning av ord och nonsensord paver-
kas av ord med liknande stavningsmaonster som finns i ldsarens mentala
lexikon.

2.2.2 Vad paverkar formagan att kdnna igen ord?

Flera olika faktorer paverkar maojligheter att kdnna igen ett ord oavsett teo-
retisk modell, som t.ex. kvaliteten pa stimulus. Frekvenseffekten betyder
att vanliga ord kanns igen lattare an mindre vanliga. Ord uppfattas snabb-
bare i meningsfull kontext
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Varje ord har visuella “grannar”, grannskapseffekten (Coltheart, 1978). Det
ar ord som ser likadana ut bortsett fran initialen (t.ex. hal, bal, kal, sal).
Varje ord har ett N-varde som betecknar antal ordgrannar vilket paverkar
igenkdnningen av ordet. Ord med hogt N-varde har manga grannar och
benamns snabbare dn de med fa. Det tar langre tid att ldsa ett regelbundet
ord som har oregelbundna grannar.

Fenomenet ordfordelseffekten (Word superiority effect, Wheeler, 1970)
betyder att vi snabbare kdnner igen en bokstav om den star i ett ord dn om
den star ensam. Bokstaver i ord (<a> i katt) identifieras snabbare dn boksta-
ver i ickeord (<a> i gatk) eller isolerade bokstaver, <a>. Vanliga ord lases
snabbare dn ovanliga, korta ldses snabbare &n langa, riktiga ord snabbare
an nonsensord och i text kdnner vi snabbare igen férvantade ord (Melin,
2004).

Ortografiskt djup

Ortografi ar ett annat begrepp for skriftsystem och en och samma ortografi
kan innehalla en blandning av olika skrifttyper. Skriftsystemet &r olika val
anpassat till ett spraks struktur. For ett sprak med en enkel stavelsestruktur
ar stavelsebaserade symboler lampliga. | konsonantalfabet behéver inte
vokaler markeras (arméiska, hebreiska, arabiska) medan vokalerna maste
markeras i andra (devanagari, tamil m.fl. indiska sprak, Sampson, 1987).

| takt med att lasforskningen utvidgats fran att utga fran vasterlandska
sprak och i huvudsak engelska (Ziegler och Goswami, 2005) till att omfatta
dven andra, har man boérjat uppmarksamma vilken roll relationen mellan
sprakstruktur och skriftsystem har for lasprocessen (Seymour, Aro och Er-
skine, 2003). Teorin om ortografiskt djup, The ortographic depth hypothesis,
ODH (Katz och Frost, 1992) har haft en framtradande roll och den antar att
lasning ar beroende av de specifika krav som skriftspraket staller pa lasrela-
terade kognitiva processer. Utgangspunkten ar att férklara hur variationen
bland ortografier skiljer sig at beroende pa hur pass transparent grafem-
fonem kopplingen i spraket ar. Detta paverkar framfor allt ordigenkanning-
en. Grundprincipen i alfabetiska sprak ar att skriften kodar uttalet. | ett
fullstandigt konsekvent fonologiskt baserat skriftsystem motsvaras varje
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fonem av ett grafem. Finska (fi), serbokroatiska (sk), spanska (sp) och itali-
enska (it) ar exempel pa skriftsystem med hog motsvarighet sa kallade
ytortografier. Tyska (ty) och svenska (sv) uppvisar medelh6g medan engels-
kan och franska uppvisar relativt lag motsvarighet, djuportografier (se figur
2.7).

fi sk spit ty SV eng
nog <L ' ' ' » LAG

Figur 2.7 Transparentskalan mellan grafem och fonem i olika sprak (Seymour, Aro
och Erskine, 2003).

| The grain size theory (Ziegler och Goswami, 2005) antas att ordigenkan-
ningen styrs av det ortografiska djupet i ett sprak. Forskarna menar att det
finns en grundldggande skillnad i hur kopplingen mellan fonem och grafem
sker och hur lasinlarningen utvecklas i forhallande till ett spraks ortografi.
Om ett sprak har flera grafiska enheter (inte endast grafem) som ska kopp-
las till fonologi vid lasning (till exempel engelskan) kommer flera lasstrate-
gier att utvecklas for att klara av dessa enheter som &r av olika storlek. Fra-
gan om hur individuella skillnader i inlarningsstilar paverkar lasstrategierna
vid lasinlarning ar inte systematiskt undersokt. For en del dyslektiker verkar
djuportografier vara lattare att lasa an ytortografier. Ytortografier staller
per definition stora krav pa lasarens fonologiska férmaga. Det finns t.ex.
svenska dyslektiker som foredrar att Iasa pa engelska framfér svenska (Mill-
ler Guron och Lundberg, 2003). Svenskan ar morfologiskt och syllabiskt mer
komplex dn engelskan med langa ordsammanséttningar, t.ex. “vdderleks-
rapportorsutbildning” som &r svara for dyslektiker.

Ortografins betydelse for den skriftsprakliga utvecklingen har studerats av
bland andra Seymour, Aro och Erskine (2003). Deras undersodkning av lasin-
larning hos barn i forsta klass pa 14 europeiska ortografier visar stora skill-
nader mellan de olika ortografierna och lasinlarning. De storsta skillnaderna
var mellan ordlasning pa regelbundna och oregelbundna ortografier. Tysk-
talande barn med dyslexi, som alltsa har en mer regelbunden ortografi an
de engelsktalande barnen uppvisar svarigheter med lasningen framst ge-
nom langsam och osaker lasning jamfort med engelsktalande barn som gor
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vasentligt fler lasfel (Landerl, 2003). De olika typerna av lasproblem &r rela-
terade till olika aspekter av fonologiska svagheter. De djuportografiska sva-
righeterna ar framst relaterade till fonologisk medvetenhet och de ytorto-
grafiska till snabb fonologisk ordatkomst (Vellutino m.fl., 2004).

Vid lasinlarningen har man sett att sprak med ytortografi, som har en enkel
stavelsestruktur som t.ex. turkiska, finska, och grekiska, har en mycket
snabb inldrningsfas. Redan efter ett ars skolgang ser man takeffekter vid
lasning av ord och nonsensordslasning. Elever som lar sig lasa pa engelska,
franska, portugisiska och danska nar motsvarande niva forst efter tre ari
skolan. Stavelsekomplexitet paverkar framforallt avkodningen, medan orto-
grafiskt djup paverkar lasning av ord och pseudoord (Seymour, Aro och
Erskine, 2003).

De begransningar som ett sprak och ett skriftsystem stéller pa lasaren leder
till varierande lasstrategier. De fonologiska effekterna ar genomgaende for
alla sprak men detta betyder inte att ldsprocessen ser likadan ut eller att
orsakerna till dyslexi ar exakt de samma (Perfetti, Landi och Oakhill, 2005).
Avkodningssvarigheterna vid dyslexi interagerar med det skriftsystem man
laser pa. De kognitiva krav som stélls beroende pa den aktuella ortografin
avgor hur svarigheterna kommer att falla ut (se t.ex. Hedman, 2009).

2.2.3 Modeller av lasning av text

Ordigenkanning ar en del av lasprocessen men inte den enda. Modeller av
lasprocessen maste ocksa kunna redogora for hur den sprakliga informat-
ionen i texten utvinns och integreras i meningsfulla enheter. Exakt hur detta
sker har diskuterats utifran huvudsakligen tva standpunkter. Dels autonoma
processmodeller dar sublexikala processer antas aktiveras genom obero-
ende moduler t.ex. Gough’s (1972) moduladra modell (se Danielsson, 2003)
dels genom interaktiva modeller dar sublexikala processer pa olika sprakliga
nivaer antas interagera. Nedan kommer den interaktiva lasmodellen att
presenteras da den bast forklarar lasprocessen vid empiriska undersékning-
ar (Roberts m.fl., 2011). En annan modell som presenteras ar The Simple
View of Reading da modellen ar flitigt anvand i litteraturen och ar utgangs-
punkt for studie | i avhandlingen.
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Interaktiv lasmodell

Den interaktiva modellen omfattar flera enheter pa olika sprakliga nivaer
som samarbetar nar vi ska lasa. Sker ldsningen av ord i en kontext kan av-
kodningen ocksa understodjas av andra fakta som den omgivande texten
ger (Bishop och Snowling, 2004). Dessa fakta brukar delas in i semantiska,
syntaktiska och pragmatiska hallpunkter som lasaren kan stodja sig pa vid
lasning av I6pande text (Hgien och Lundberg, 1999). Manga lasforskare
(Adams, 1990; Coltheart, 2005; Plaut, 2005; Roberts m.fl., 2011) anser att
den mest anvindbara modellen idag for hur lasningen gar till ar Seidenberg
och McClellands (1989) triangelmodell av lasning (se fig 2.8).

I

N
7

fonologiska

oopen

fonologi

ortografi =

Figur 2.8 Modell 6ver hur man antar att de sprakliga processerna fungerar. En ut-
vidgning av triangelmodellen (Seidenberg och McClelland, 1989) efter Bishop och
Snowling, 2004.

Modellen utgar fran en ortografisk-, fonologisk- och semantisk enhet. Utfal-
let av ldasningen beror enligt modellen pa interaktionen mellan dessa en-
heters mentala representationer. Som ett resultat av lastraning och lasin-
larning, utvecklar modellen tva samverkande véagar till ordigenkdnning. Mo-
dellen har senare byggts ut med kopplingar mellan den semantiska repre-
sentationen och annan spraklig information i en téankt kontextuell modul
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som bearbetar enheter pa grammatik- och dirskursniva (Bishop och Snow-
ling, 2004).

Roberts m.fl., (2011) jamfor processerna med olika former av informations-
bearbetning vid ordigenkanning. Ortografisk information bearbetar strangar
av bokstaver i text, medan fonologisk information segmentera ljud som ar
inbdddade i talade och skrivna ord och semantisk information inkluderar
ordférrad. Den kontextuella processorn understédjer meningskonstrukt-
ionen av texten. De menar vidare att ordigenkdnningen vilar pa interaktion-
en mellan dessa olika informationskallor

The Simple View of Reading

En annan modell 6ver hur det gar till nar vi laser ar The Simple View of Rea-
ding (Gough och Tunmer, 1986; Hoover och Gough, 1990). Lésprocessen
beskrivas enligt modellen utifrdn komponenterna avkodning och forstaelse
och har féljande utgangspunkter.

a. Lasning kan delas upp komponenterna Avkodning (A) och Sprakfor-
staelse (F) och uttrycks i formeln: L=AXxF

b. Komponenterna ar var for sig nédvandiga for lasning men ingen ar i
sig sjalv tillracklig.

Lasningen representeras i modellen som produkten av avkodning och sprak-
forstaelse. Efter att ett ord identifierats maste det integreras med texten
for att nd betydelse. Effekten pa en komponent i formeln ar avhangig av
lasarens kompetensniva pa den andra. Utifran modellen utgér forstaelse for
det talade spraket grunden for en god lasfardighet. Det finns ett ndra sam-
band mellan avkodning och forstaelse. Forskning har visat att det ar utifran
ordigenkanningen som oOvriga delar av lasprocessen prediceras (Bjaalid,
Hgien och Lundberg, 1997) men en god forstaelse underlattar i sig avkod-
ningsprocessen. Utifran antagandet att dyslexi centralt handlar om avkod-
ningssvarigheter har modellens indelning anvants for att beskriva dyslexi i
forhallande till andra lassvarigheter (se studie I). Utgangspunkten &r da att
komponenterna ar tva oberoende variabler (Gough och Tunmer, 1986).
Uppdelningen har kritiserats da manga lasforskare havdar att de tva kom-
ponenterna samspelar och delvis ar beroende av varandra (Adams, 1990).
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Lasforstaelse

Malet med lasning ar att na innebdrden i den sprakliga informationen. En
nodvandig forutsattning for detta ar som vi sett en automatiserad avkod-
ningsformaga, sa att orden kdnns igen med ett minimum av anstrangning
och koncentrationen kan ldggas pa att tyda meningsinnehallet. En langsam
ordigenkanning forhindrar lasaren att halla kvar storre textmangder i
arbetsminnet (Perfetti, 1985). Nation (2005) hdvdar att problem med av-
kodning leder till Iasforstaelseproblem. Forstaelsedimensionen rymmer
flera komplexa, sammanldnkande processer. En avvikelse i nagon av dessa
processer kan leda till en nedsatt forstaelse. Att definiera vad som inryms i
forstaelseprocessen ar svart eftersom, a) det finns olika nivaer av forsta-
else; b) den ar avhangig av lasarens tankar, resonerande och syfte med
lasningen samt c) processen ar beroende av texten (eg. lasbarhet och moti-
vation) (Kintsch och Rawson, 2005). Genomgangen som foljer har denna
indelning av lasforstaelse.

Nivaer av forstaelse

Forstaelsen av en text kan harledas till olika nivaer i texten (Hellman, 1992).
Pa niva 1 ar forstaelsen bokstavlig och ytlig. Det kan t.ex. gélla att hitta di-
rekt information av fakta i texten eller att kunna lokalisera detaljer. Till
denna niva av forstaelse rdaknas ocksa memorering och utantillinlarning.
Niva 2 innebar en tolkande forstaelse, dvs. det géller att forsta vad texten
avser att formedla. Denna forstaelse kraver att man kan dra slutsatser av
det man laser och knyta informationen till egen befintlig kunskap. Av stor
betydelse for detta ar formagan att kunna gora direkta och underforstadda
hanvisningar i texten. Pa niva 3 talar man om en kritisk forstaelse dar man
varderar texten man laser. Till denna niva hér fradgor som: Ar det som star
riktigt? Ar texten bra skriven? Den sista nivan bestar av en kreativ férsta-
else. Pa denna niva analyseras informationsdelarna och satts ihop till stérre
enheter som sedan kan tillampas pa annan information och/eller sattas in
stoérre sammanhang (ibid).

Kintsch och Rawson (2005) har en annan uppdelning av lasforstaelse. Den
bestar av tva steg dar det forsta innebar en uppbyggnad (construction) av
kdrnbetydelsen som de kallar textbasen. Steg tva innebar att textbasen
integreras i situationen (situation model) dar en kontextbaserad tolkning
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gors. Textbasen bestar dels av en mikrostruktur och dels av en makrostruk-
tur. Kintsch beskriver textens mikrostruktur (2005:210).

The microstructure is constructed by forming propositional units according
to the words of the text and their syntactic relationships and by analyzing the
coherence relations among these propositions, which are often, but not al-
ways, signalled by cohesion markers at the linguistic level.

Textens makrostruktur omfattar textens globala struktur. For att fa en hel-
hetsbild over textens innehall maste micronivan kopplas ihop med macro-
nivan. For att lasaren ska fa full forstaelse av texten maste en mental mo-
dell konstrueras, en inre bild 6ver situationen som texten beskriver. For att
astadkomma denna konstruktion kravs att ldsaren har god omvarldskun-
skap och kan integrera denna med informationen fran texten.

Lasaren

Mycket av forstaelseprocessen ar avhangigt av att lasaren aktivt 6vervakar
sin lasning och bedémer om han eller hon forstatt innehallet. Metakognit-
ion handlar om att vara medveten om sina tankeprocesser och ar en viktig
forutsattning for lasférstaelsen. Vidare behdver lasaren vara motiverad och
ha syftet med lasningen klart for sig samt en viss forforstaelse inom omra-
det som texten handlar, tolkningsramar. Forstaelsen ar ocksa beroende av
att lasaren har ett stort ordférrad, dvs. ett mentalt lexikon som ar utrustat
med ordbetydelser och omvarldskunskap som kan anvands for att fylla i
(inferera) information som har utelamnats i texten. Stanovich (1986) menar
att det foreligger en stark korrelation mellan ett valutvecklat ordférrad och
|as- och skrivformaga. Flera forskare lyfter fram ordférradet som den viktig-
aste enskilda faktorn bakom en god lasforstaelse (Snow och Juel, 2005).
Kannedom om olika texttyper (genrer) och berattelsegrammatik underlattar
forstaelsen da dessa foljer en schematisk struktur som ger lasaren bered-
skap infor moten av nya texter av samma slag. Reichenberg och Lundberg
(2011) har visat hur strukturerade textsamtal kan utveckla elevernas strate-
gier for att forsta texter av olika slag. Vikten av att lasare tidigt i lasutveckl-
ingen far undervisning i lasforstaelse poadngteras av flera forskare (Kinsch
och Rawson; Nation, 2005; Perfetti m.fl., 2005).
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Texten

Hur val forstaelsen faller ut ar till stor del avhangig textens laslighet och
lasbarhet. Reichenberg och Lundberg (2011) definierar begreppen med att
lasligheten har med sjdlva utformningen av texten att géra och omfattar
textens layout, typsnitt, teckensnitt, radavstand och teckenstorlek. Textens
lasbarhet omfattar hur stor informationsmangd som presenteras och pa
vilket satt.

Det finns vidare en mangd sprakliga markeringar i text som man anvander
sig av for att underlatta forstaelsen (Kamhi och Catts, 2012). Ledtradarna i
textens hjalper oss att skapa sammanhang och bestar bland annat av,
textuella sambandsmarkorer som markerar vad som kommer ndr i texten,
t.ex. Inledningsvis..., For det forsta... , Tidigare ..., | ndsta avsnitt..., Samman-
fattningsvis..., osv.

Referentiella samband knyter ihop foreteelser i texten och signalerar given
och ny information t.ex., Lisa akte till friséren. Hon motte sin kollega Britta.
De bestamde sig for att ga pa bio (Harley, 2001).

Vi har en stor uppsattning relationer som signalerar pa vilket satt det som
beskrivs hanger ihop. Sadana relationer kan, men behover ofta inte signale-
ras explicit. Exempel pa ord som markerar koherensrelationer ar t.ex., och,
men, eftersom, ddrfér att, pa grund av osv. (Harley, 2001).

Ibland anvands lasbarhetsformler for att berdkna en text komplexitet, t.ex.
LIX (lasberhetsindex). Reichenberg (2008) har pavisat vikten av att det finns
en berattarrost som talar till Iasaren for att gora texten begriplig och lasa-
ren delaktig och motiverad till att ldsa texten.

| studie Il undersoks bland annat deltagarnas lasforstaelse med material
hamtat fran lasundersékningen PISA 2000 (Skolverket, 2001). Lasuppgifter-
na ar baserade pa olika processer (OECD, 1999), allmdn férstdelse, séka
information, géra en tolkning samt reflektera éver innehdll och form. Resul-
taten ar indelade i tre skalor. Skala 1 ber6r de tva forsta processerna och
kallas informationssékning och mater férmagan att lokalisera upplysningar i
en text. Skala 2 bestar av tolkning och méater férmagan att dra slutsatser
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fran en text. Skala 3 omfattar de tva sista reflektionsprocesserna och méter
formagan att relatera egna erfarenheter till texten.

2.2.4 Lasutvecklingsteorier

Avsnittet inleds med att uppmarksamma nagra av orsakerna till att asinlar-
ningen kan vara svar for vissa elever. Darefter foljer exempel pa stadieteo-
rier av lasutveckling och avslutningsvis presenteras alternativa lasutveckl-
ingsteorier.

Talat och skrivet sprak

Forhallandet mellan talat och skrivet sprak ar komplicerat. Det talade spra-
ket har sin egen syntax och sitt eget ordforrad. Talet utmarker sig ocksa
genom att vara mindre komplext dvs. det innehaller meningsfragment eller
korta meningar med fler samordningar jamfort med skriftspraket. Vidare &r
talet ocksa situationsberoende med manga deiktiska uttryck, ord som han,
nu och ddrborta, som bara kan forstas utifran situationen. Informationen ar
utspadd med manga avbrott, omstarter, upprepningar och utfyllnadsord
(Harley, 2001). Skriftspraket utvecklas inte genom att man vistas i skrift-
sprakliga miljoer, utan kraver explicit handledning. Skriftsystemen har ut-
vecklats for att pa olika satt representera det talade spraket for att minnas
och formulera vara tankar. Genom skriftsystemens symboler kan vi bevara
talets situationsbundna sprak till eftervarlden (Lundberg, 1984). Ett svart
steg att ta for en skriftspraksinlarare ar att bortse fran talsprakets har och
nu situation till att kommunicera med en ej narvarande mottagare. Detta
leder till att man kan ha problem med att forsta upplast text utan att man
har svart att forsta talsprak (Hellman, 2000). Trots att tal och skrift ar tva
varianter av samma system ar skriftspraket saledes inte nagon direkt repre-
sentation av det talade spraket.

Utvecklingsorienterade perspektiv pa lasning beskriver lasutvecklingen i
olika stadier eller faser. Det fors en diskussion huruvida lasningen utvecklas
i olika stadier, faser eller genom utvecklandet av strategier. Ehri (2005) an-
ser att termen strategier ar olamplig eftersom den indikerar att lasaren
genomfor medvetna val. Enligt Ehri involverar avkodning inga medvetna val
utan snarare icke-medvetna mentala processer. De flesta av modellerna
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beskriver lasutvecklingen pa ordniva (Harley, 2001). Nedan beskrivs Ehris
(1992, 1999) och Hgien och Lundbergs (1999) utvecklingsmodeller. Avslut-
ningsvis presenteras alternativ till stadieteorin.

Stadiemodeller

De flesta teorier om lasutveckling raknar med tre faser eller stadier: ett
logografiskt stadium, ett fonologiskt stadium och ett ortografiskt stadium.
Ehris modell bygger pa fyra faser dar hon mer an andra forskare betonar
vikten av den alfabetiska kopplingen, grafem-fonem. Hgien och Lundberg
beskriver utvecklingen i fyra stadier; pseudoladsning, logografisk lasning,
alfabetisk lasning och ortografisk lasning. | figur 2.10 visas en modell 6ver
utvecklingen med bérjan vid den logografiska lasningen. Pilen nedat marke-
rar lasutvecklingen och till vanster om denna presenteras Hgien och Lund-
bergs stadier. Ehris faser star till hoger om pilen och langst till vanster i figu-
ren finns exempel pa hur lasningen gar till i de olika faserna/stadierna.

Den forsta fasen i lasutvecklingen kallar Ehri pre-alfabetisk darfor att denna
fas beror lasning innan den alfabetiska koden anvands. Ehri ndmner feno-
menet “environment print reading” med denna fas och havdar att lasaktivi-
teten inte némnvart paverkar lasinlarningen som kraver en mer aktiv med-
vetenhet. | denna fas kan barnet endast ldsa ord i sitt sammanhang och
blandar ihop ord med samma betydelse (tax > hund). | denna fas saknas
den fonologiska medvetenheten pa fonemniva och endast nagra fa boksta-
ver i alfabetet kdnns igen. Visserligen ser Ehri den pre-alfabetiska fasen som
ett forstadium da lasningen ar kontextbunden men hon anser att den till
viss del bygger pa visuella strategier dar markanta drag hos ett ord upp-
marksammas. Fasen ar jamforbar med Hgien och Lundbergs forlasningssta-
dium pseudoldsning, en sorts latsasldsning utifran memorering men dven
ned deras logografiska stadium dar lasningen sker av helheter som bygger
pa visuella kdnnetecken.

| den partiellt alfabetiska fasen utnyttjas grafiska ledtradar som baseras pa
begynnande kunskap om det alfabetiska systemet. Bokstavskunskap och en
begynnande fonologisk medvetenhet ar forutsattningar for denna fas. Bar-
net borjar kdnna igen ord som borjar och slutar pa samma bokstav. De visu-
ella hallpunkterna kopplas till ordets uttal och semantik. Det ar huvudsakli-
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gen innehallsord med meningsinnehall som kan kdnnas igen. Lasaren blan-
dar i denna fas latt ihop ord som ar grafiskt lika och borjan av denna fas kan
jamstallas med Hgien och Lundbergs logografiska stadium. Logografisk las-
ning ar en form av bildlik Iasning som sker utan att man lagger marke till hur
orden byggs upp.

Steg 1
Logografisk ldsning Helhet hllIld
Visuella
kdnnetecken Pelle

Steg 2

Alfabetisk ldsning Partiell StoleN
avkodning 1\ /T\
Fullstandig hund
avkodning e e e B

Steg 3

Ortografisk léisning Befést
alfabetisk n
avkodning P a g

Lasningav  STAKETET

orddelar
Sight-Word 1\ 1\ 1\

Figur 2.9 Lasutvecklingen, modifierad modell efter Hgien/Lundberg (1999) till vans-
ter om pilen och Ehri (1992, 1999) till héger om pilen. Langst till hoger ges exempel
pa hur lasningen gar till.

Ett avgdrande steg i lasinlarningen ar att forsta den alfabetiska principen,
hur grafiska tecken representerar ljuden, vilket sker i den fullstandiga alfa-
betiska fasen (Ehri, 2005) eller i och med det alfabetiska stadiet (Hgien och
Lundberg, 1999). Nu kan orden segmenteras i fonem och direktavkodas
genom en fullstandig analys av ordets grafem kopplat till dess fonem. Den
stora svarigheten hér ar att talet koartikuleras, sprakljuden uttalas inte iso-
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lerat utan upptrader som helheter. Ljuden glider i varandra, paverkar
varandra, reduceras eller assimileras beroende pa de omgivande ljuden
(Liberman, 1997). Skriften staller daremot krav pa att vi blir medvetna om
de talade ordens uppbyggnad. De grundlaggande byggstenarna, fonemen
maste bli explicita. En omfattande forskning har visat betydelsen av fonolo-
gisk medvetenhet for den tidiga lasinlarningen. Nar man avkodat ett ord
tillrackligt manga ganger med den fonologiska strategin kommer en orto-
grafisk identitet av ordet att lagras i det mentala lexikonet. Denna kunskap
om bokstavssekvensen kommer att associeras med ordets uttal och dess
innehall. Det &r darfor viktigt att man initialt 1aser noggrant och ratt, annars
byggs inte tydliga och distinkta ortografiska representationer upp.

| det ortografiska-morfemiska stadiet har atkomsten till de ortografiska
representationerna automatiserats (jfr Ehri, befast alfabetisk fas) vilket
frigor resurser till att medvetet koncentrera sig pa forstaelsen av texten (jfr
Stanovich, 1980; Perfetti, 1985). Den ortografiska avkodningsstrategin kan
anvandas nar ett ord ar lagrat i lexikon som en ortografisk identitet. Orto-
grafisk avkodning ar den hogsta nivan i lasutvecklingen och innebar att or-
den kdnns igen som helheter pa grund av deras bokstavssekvenser. En god
lasare anvander sig av olika strategier och kan pa ett flexibelt satt vaxla
mellan dessa, utifran de krav som texten stéller och malet med lasningen.
Nar avkodningen ar fullt utvecklad kommer avkodningsarbetet att ske helt
automatiskt, genom sight word reading (Ehri, 2005). Praktiskt betyder det
att fran det 6gonblick som syncentra moter ett ord kommer avkodningen
starta. Den automatiska avkodningen kraver inga mentala resurser. Den
gode avkodaren kan darfor lagga energi pa att tolka textens budskap. Tidi-
gare stadier fungerar som stod nar lasstrategier i senare stadier inte ar till-
lampbara. Automatiserad avkodning leder till en snabb och saker ordigen-
kanning.

Stadieteorier har bland annat kritiserats for att de primart fokuserar pa
vilken kunskap elever behover for att bli goda lasare och inte pa vilka
bakomliggande mekanismer som leder fram till en battre lasning. Ett annat
problem med stadieteorier ar att varje stadium endast associeras med en
viss lasstrategi, utifran antagandet att alla ord avkodas pa samma satt i ett
visst stadium. Detta gor att en del forskare anser att stadieteorier tenderar

69



att férenkla utvecklingen och att de viktiga individuella skillnaderna forbi-
ses.

The Self-Teaching Hypothesis

Utifran kritiken mot stadiemodeller och undervisning som bygger pa att
barn ska gissa sig till vilket ord som star i en text har Share (1995) och Share
och Stanovich (1995) foreslagit ett alternativ till stadiebaserade teorier, The
self-teaching hypothesis. Deras utgangspunkt ar att den fonologiska avkod-
ningen kan fungera som en sjalvinstruerande mekanism genom att inlara-
ren forvarvar en detaljerad ortografisk information som behévs for en
snabb och exakt visuell ordigenkanning.

Huvudpoangen ar att barn inte behover ha en exakt eller en precis fono-
logisk avkodningsstrategi for att kanna igen ord och for att ortografiska
representationer skall lagras. Representationerna kan vara primitiva men
det hindrar inte dem fran att anvandas for en direkt visuell igenkanning
av ordets mening. De havdar vidare att fonologiska enheter kan fére-
komma i olika storlekar baserade pa talspraket, som fonem, stavelser,
rimes/onset och morfem. Eftersom det ar ineffektivt, tidskrdvande och
mentalt anstrdngande att avkoda pa fonemniva, speciellt langa och ore-
gelbundna ord kommer barnet att forsoka hitta stérre enheter att av-
koda fonologiskt (jfr grain size theory).

Share och Stanovich (1995) menar att formagan att fonologiska avkoda
ord och att associera det skrivna ordet till talsprakets motsvarighet har
en nyckelroll i utvecklingen av direkt flytande ordigenkanning. De havdar
emellertid ocksa att formagan att fonologiskat avkoda ord inte automa-
tiskt leder till sjalvinlarning; It only provides the opportunities for self-
teaching. Other factors such as the quantity and quality of exposure to
print together with the ability and/or inclination to attend to remember
ortographic detail will determine the extent to wich these opportunities
are exploited (sid. 25). Detta ger ett stort utrymme for individuella skill-
nader. Barn med goda fonologiska avkodningsfardigheter som har visu-
ella/ortografiska minnessvarigheter kommer att tackla varje ord de laser
som om det var forsta gangen de sag ordet medan andra direkt kommer
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att komma ihag specifika bokstavsmonster efter endast ett mote med
ordet.

Andra utvecklingsmodeller

Dual route har bland andra kritiserats av Seymor som menar att den inte
kan forklara alla typer av lasproblem som uppstar. Seymour (1999) har ut-
vecklat en teoretisk modell av ldsutvecklingen som innehaller tva vagar till
utvecklad ortografisk lasning (dual-foundation theory, se figur 2.10). | denna
modell finns en logografisk vag till ortografisk lasning férutom den alfabe-
tiska-fonologiska vagen.

Letter-Sound
Knowledge

Metaphonology
Lugoegraphic Process Alphabetic Process Sniall Units
(word recognition/storage) {simple decoding ability) “—> (phonemes)
Orthographic Large Units
Framework > (imes)
A
Morphographic Large Units
Framework > (sy llables,
morohemes)

Figur 2.10 Dual-foundation theory som bygger pa tva separata vagar till en utveck-
lad lasférmaga (Seymour m.fl., 2003:144).

| fas ett i lasutvecklingen (Letter-Sound Knowledge) etableras de grundlag-
gande komponenterna bokstav-ljud, samt logografisk och fonologisk las-
ning. | denna initiala fas utgar modellen fran att det ar sma sprakenheter
som bearbetas medan enheterna blir storre allt eftersom lasningen utveck-
las. Den komplexa ortografiska och morfologiska strukturen internaliseras i

71



fas tva och tre. Grunden bestar av tva processer, en logografisk som ar aktiv
vid identifiering och lagring av vanliga ord, och en alfabetisk process som
stodjer sekventiell avkodning. Bada processorerna ar beroende av hur pass
val kopplingen mellan grafem och fonem fungerar (Ehri, 1992, 1999). Grun-
den stodjer | sin tur den ortografiska utvecklingen med hela stavningens
komplexitet representerad i ett abstract men generaliserbart format (Plaut,
1999). Parallellt med lasutvecklingen sker utvecklingen av den metafonolo-
giska medvetenheten. Utvecklingen gar fran sma enheter (fonem) i fas ett
till storre enheter (rim, stavelser, morfem) under fas tva och tre.

En annan lasutvecklingsmodell &r Chall’s (1983) som beskriver ldsutveckl-
ingen upp till vuxen alder (se tabell 2.1). Vid betraktandet av utvecklings-
modellen bér man ha i atanke att den bygger pa amerikanska barn med dels
en annan sprakstruktur an svenska spraket, dels ett annat skolsystem dar
man borjar skolan tidigare an i Sverige. Modellen ar indelad i stadium dar
man utgar ifran att den tidiga lasningen startar i samband med skolstart och
bestar till storsta delen av att utveckla avkodningen. | ndsta steg etableras
avkodningsformagan och blir allt effektivare. | nioarsaldern bestar lasningen
av ”att lasa for att lIara” och Chall delar in denna del i tva faser.

Tabell 2.1
Lasutvecklingsmodell (Chall, 1983).
Stadium  Innehall Alder Skolar
0 Pre-lasning 0-6
1 Initial 1asning (avkodning) 6-7 1-2
2 Etablering av avkodningen 7-8 2-3
(sékerhet flyt)
3 Lasa for att lara
Fas A 9-11 4-6
Fas B 12-14 7-8
4 Fordjupad forstaelse 14-18 Gymnasie (high school)
5 Definiera och revidera begrepp 18- Hogskola (college

och omvarldskunskap

Nar eleven internaliserat den tekniska sidan av lasningen karakteriseras
utvecklingen av en fordjupad forstaelse for olika texter (stadium 4). Lasut-
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vecklingen efter detta stadium inbegriper (fran ca 18 ars alder, stadium 5)
en allt storre formaga att lasa olika texter samt att internalisera innehallet
med tidigare kunskap for att kunna revidera omvarldsuppfattningen.

Chall (1983) har beskrivit ett relativt vanligt forekommande problem som
man hittar hos elever som nadr de kommit en bit i skolan och méter svarare
texter far lassvarigheter, the 4th grade slump. Detta géller troligtvis elever
som har fonologiska svarigheter och darfor bygger upp ordigenkadnningen
pa logografer. Nar sa i mellanstadiet larobokstexterna innehaller manga
okanda ord bryter lasningen ihop och svarigheterna uppmarksammas.

N&r man avkodat ett ord tillrackligt manga ganger kommer en ortografisk
identitet av ordet att lagras i ett mentalt lexikon. Denna kunskap om bok-
stavssekvensen kommer att associeras med ordets uttal och dess innehall.
Det ar darfor viktigt att man initialt [aser noggrant, annars byggs inte sakra
och distinkta ortografiska representationer upp. Nar ett ord ska avkodas
kan lasaren anvanda olika strategier beroende pa om ordet star ensamt
eller ingar i en mening med omgivande kontext da lasaren kan ta stod i se-
mantiska, syntaktiska och pragmatiska hallpunkter som kontexten ger (Har-
ley, 2001). Strategivalet beror ocksa pa ordets ortografi och hur pass val
lasaren har utvecklat sin avkodningsférmaga. En god ldsare anvander sig av
olika strategier och kan pa ett flexibelt satt vdaxla mellan dessa, utifran de
krav som texten staller och malet med lasningen.

Tre viktiga principer for att vi ska lara oss lasa ar hjarnans formaga till plas-
ticitet, automatisering och specialisering (Wolf m.fl., 2009). Med plasticitet-
et menas hjarnans formaga att utifran befintlig struktur kunna dra nya ba-
nor for att klara av en ny formaga. Den ar avgorande for all inlarning. For att
formagan ska bli en fardighet behdver den automatiseras och for detta
kravs en stor mangd traning. Innan automatiseringen ar grundlagd kravs en
viljestyrd mental energi for att tolka texten vilket leder till att innehallet i en
text kan ga forlorad. Elever som moter detta upplever lasningen som trakig
om texten inte ger nagot utbyte och motivationen att Iasa mer minskar, en
ond cirkel har startat. Stanovich (1986) har kallat fenomenet Matteuseffek-
ten utifran bibelcitatet, De rika blir rikare och de fattiga blir fattigare. Den
automatiska avkodningen kraver ringa mentala resurser. Den gode avkoda-
ren kan darfor lagga sin energi pa att tolka textens budskap.
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Liberg (2006) papekar att for att klara av den traditionella lasinlarningen
(ljudningsprincipen) kravs det att eleven har vissa forkunskaper, dvs. att
han/hon kommit en bit i den fonologiska utvecklingen for att klara av upp-
giften. Problemet idag med ljudningsmetoden ar att den forutsatter kun-
skaper som skolan tar for givet att eleven kan enligt Liberg. Bland annat
maste man kunna objektifiera ett sprakligt yttrande (bortse fran den kon-
kreta betydelsen och betrakta dess form) och veta vilka delar detta objekt
delas upp i. | skolan startar man med att lata eleverna ljuda, en operation
som Liberg kallar analys-i-syntes och som kraver att de tva ovan namnda
formagorna ar utvecklade. En alternativ vag ar enligt Liberg att ga fran att
eleven borjar inlarningen genom att skriva men da stélls mer krav pa ele-
vens bokstavskunskap. Denna komplexitet missgynnar dels barn som inte
kommit till den utveckling av fonologisk medvetenhet som en rik skrift-
spraklig stimulans under uppvaxtaren kan ge, dels de barn som har en fono-
logisk funktionsnedsattning. Nar talet omvandlas till skrift férandras det och
forstaelsen for att skrivna ord kan vara samma som de talade med sina
koartikulationer och reduktioner ar foreteelser som maste medvetengoras
genom instruktioner. Att utféra och lara sig dessa fonologiska processer ar
avancerat for eleven och kraver en god fortrogenhet om processen hos den
undervisande lararen.

| studie Il kartlaggs lasutvecklingen genom att jamfora utvecklingen av av-
kodningsférmagan och andra faktorer som ar av betydelse i [dsprocessen
mellan undersdkningsgrupp och kontrollgrupp. Avslutningsvis undersoks
individuella faktorer som kan ha en negativ inverkan pa lasutvecklingen och
lasprocessen pa en mindre grupp av deltagarna i undersékningsgruppen.

2.2.5 Vad predicerar lasutvecklingen?

Detta avsnitt handlar om forutsattningarna for lasutveckling och ar indelat
efter de interna utvecklingsbetingelserna hos barnet och faktorer i den
omgivande miljon.
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Interna faktorer

Vara gener bestimmer inte hur vi blir men de bidrar till att vi tidigt i livet
valjer att gora erfarenheter som passar var laggning. Scarr och McCartney
(1983) benamner detta "niche picking” och menar det lilla barnets val av
nischer i tillvaron som passar in pa personligheten och pa sa satt forstarks
det biologiska arvet indirekt. Den drftliga faktorn har studerats i Jyvaskyla
Longitudinal Study of Dyslexia (JLD) dar man foljt barn och deras féraldrar
redan innan barnen var fédda. Malet med studien var att finna faktorer som
foregar och som predicerar dyslexi. Utifran 10 000 foréldrar valde man ut
410 foréldrar vars barn delades upp i en riskgrupp (n 107) som bestod av
barn vars foraldrar hade las- och skrivsvarigheter och en kontrollgrupp (n
92). Grupperna var matchade utifran fordldrarnas utbildning. Barnen testa-
des tva ganger per ar och senare diagnostiserades 36 barn ur riskgruppen
med dyslexi. | studien fann man att barn till férdldrar med dyslexi hade en
samre férmaga att uppfatta skillnader mellan narliggande sprakljud vid sex
manaders alder. Barn som inte var i riskzonen hade ett annat svarsménster
(Lyytinen m.fl., 2004, se sid. 37). Dessa tidiga sprakuppfattningsproblem
predicerar en samre utveckling av sprakliga férmagor. Man har dven upp-
tackt en ldangsammare ordférradsutveckling hos barn i riskzonen for dyslexi
och att barn som har svart att uppfatta ord i sin tidiga utveckling klarar ver-
bala minnesuppgifter samre i femarsaldern. De tidiga sprakuppfattnings-
problemen ar ocksa tydligt relaterade till senare lds- och skrivsvarigheter.
Man kan pa gruppniva med relativt god sdkerhet forutsaga las- och skrivin-
larningsproblem i sjudrsaldern med hjalp av sprakutvecklingsindikatorer vid
tre ars alder (Lyytinen m.fl., 2005). Man vet att tidiga insatser ar mest verk-
ningsfulla. Flera studier har visat de positiva effekterna av att stimulera
barns fonologiska medvetenhet i forskolan (se t.ex. Lundberg m.fl., 1988).
Studier har visat att barn med en féralder som har dyslexi [6per 4 till 8 ggr
storre risk att fa dyslexi (Lyytinen m.fl., 2005). Detta betyder att barn i en
familj dar foraldrar eller andra anhoriga har svarigheter l6per betydligt
hogre risk att utveckla svarigheter jamfort med barn som vaxer upp i famil-
jer utan skriftsprakliga problem.

Ett stort antal studier har visat att problem med fonologisk medvetenhet
forklarar en mycket stor del av specifika las- och skrivsvarigheter (Lundberg
m.fl., 1988; Elbro m.fl., 1994). Elbro (2004) menar att mer @n 20 procent av
variationen i lasfardighet kan forklaras med fonemmedvetenheten (for-
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magan att uppmarksamma de enskilda sprakljuden) fore skolstart. Att av-
gora vilka ord som rimmar klarar fyraaringen och lite senare utvecklas for-
magan att identifiera begynnelseljudet i sitt eget namn. Sexaringen klarar
normalt att identifiera ljud inne i ord och att eliminera ljud fran ett ord och
lasa ut ordet som blir kvar (Myrberg, 2007).

Bokstavskédnnedom och att uppmdrksamma spradkljuden i det talade spraket
ar de tva basta indikatorerna pa barnets senare lasutveckling. Darefter f6l-
jer ordforradets omfang och tillganglighet (se t.ex. Elbro, 1996; Bowyer-
Crane m.fl., 2011). Detta har en mangd internationella undersdkningar av
barns tidiga sprakutveckling visat oberoende av sprak. Enligt Snowling
(2011) ar bokstavskdannedom och fonemmedvetenhet fundamentala for-
magor for att komma underfund med den alfabetiska principen. Vidare har
vokabuldr och grammatisk medvetenhet visat sig predicera individuella
skillnader i lasforstaelse (Bowyer-Crane m.fl., 2011).

Externa faktorer

Spraksocialisering ar grundlaggande for sprakutvecklingen och skapar en
grund for ett kommande intresse for skriftspraket. Denna antas bérja med
den tidiga sprakliga interaktionen i hemmet i form av prat, samtal och l&s-
ning av sagor for barnet. Ordférradsutvecklingen ar avhangig av hur rik
sprakmiljé barnet vistas i, vilket i sin tur ar en viktig forutsattning for sprak-
lig forstaelse (Hart och Risley, 1995). Hoglasning har visat sig ha flera gynn-
samma effekter, bland annat bygger den upp en foérstaelse for ett dekon-
textualiserat sprak, det vill sdga en forstaelse for skriftsprakets uppbyggnad
(se t.ex. Myrberg, 2000; Lundberg, 2006).

Barn behdver ocksa ett kognitivt mod for att utvecklas optimalt (Lundberg,
2006:67). The establishment of a secure attachment during the first year of
a child’s life seems to be closely related to the sensitivity of the parents. The
more secure the attachment is the more effective is the parent in helping
the child to explore the world. Ett sadant mod féregas av en trygg och saker
grundtillit som etableras vid tidig alder. Ju tryggare anknytning desto battre
forutsattning for barnet att vaga utforska varlden.
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Talet som det lilla barnet méter i sin omgivning har stor betydelse for ut-
vecklingen av fonologiska representationer. Lexikala enheter harleds ur det
kontinuum av talljud som férekommer i yttranden. Det som kravs av det
lilla barnet ar monsterigenkanning, dvs. att om ljudsekvensen stammer
Overens med nagon del av ett annat yttrande som finns i minnet. Pa sa satt
uppmarksammas det matchade yttrandet och lagras i ett lexikalt minne
(Lacerda, 2003; 2008). Vid barnriktat tal 4r upprepningar mycket vanliga. Ju
yngre barnen ar desto fler upprepningar verkar vi géra nar vi pratar.

Med Bornholmsstudien visade Lundberg, Frost och Petersen (1988) att las-
och skrivsvarigheter gar att forebygga genom tidig, strukturerad lek med
sprakljud som utvecklar barnens fonologiska medvetenhet. | studien fick
fyra av fem barn i riskzonen att utveckla dyslexi en normal Ias- och skrivut-
veckling i skolan. Resultaten visade en klar skillnad i Iasutveckling fran forsta
till tredje klass om man tranat spraklig medvetenhet eller inte. For ungefar
ett av fem barn i Bornholmsstudien hade det fonologiska 6vningsprogram-
met ingen effekt. Dessa barn hade fonologiska problem men var inte hjalpta
av den fonologiska traningen.

Sammanfattningsvis vet vi idag relativt mycket om bade interna och externa
faktorer som predicerar lasutvecklingen. Idag ar det moijligt att redan i for-
skolan med viss sdkerhet forutsaga vilka barn som kommer att fa lassvarig-
heter (Lundberg, 2006; Myrberg, 2007; Elbro, 2004). Det betyder att vi kan
satta in forebyggande atgarder sa att sa fa som mojligt behéver misslyckas
med sin las- och skrivinlarning. Bokstavskunskap och fonologisk medveten-
het ett ar fore skolstart ger alltsa tillsammans en god prediktion av lds- och
skrivutveckling under forsta skolaret (Scarborough, 1998). Sprakutveckling
fran tva till fyra ars alder ger tidiga signaler om risker for framtida las- och
skrivproblem (Lyytinen m.fl., 2004; 2005).

Las- och skrivutvecklingen utvecklas som ett resultat av arv- och miljofak-

torer i ett intrikat samspel. En ogynnsam miljo kan leda till 1as- och skrivsva-
righeter trots att de biologiska forutsattningarna ar goda och omvant galler
att en gynnsam miljo kan stimulera en god utveckling trots samre biologiska
forutsattningar. Detta ar ytterst viktigt i pedagogiska sammanhang. En posi-
tiv miljo kan fungera som en kompensator och leda till en gynnsam utveckl-

ing.
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2.3 Klassificering av lassvarigheter

| den forsta studien i avhandling forsoker jag gruppera de 97 eleverna med
lassvarigheter i olika undergrupper utifran deras symtom for att fa en battre
forstaelse dver orsakerna till svarigheterna och darigenom kunna na fram
till mer adekvata atgarder. Forskningen kring subgrupper av svaga lasare ar
mycket brokig och ibland svartolkad da man inom forskningen anvander sig
av olika definitioner och metoder. Nedan presenteras nagra subgruppe-
ringsstudier och tillvagagangssattet man haft for att dela in svaga lasare i
olika undergrupper.

2.3.1 Tidiga klassifikationsstudier

Man har i ett flertal klassifikationsstudier forsokt att dela in gruppen las-
svaga i undergrupper baserade pa deras likheter och skillnader i Ias- och
skrivformaga pa manifest niva. Boder (1973) genomférde en av de forsta
undersdkningarna med denna inriktning. Hon utgick fran lds- och skrivfel
hos elever for att studera de lingvistiska och kognitiva processer som ligger
bakom bade lasning och skrivning och utvecklade ett klassifikationssystem
som skilde mellan tre olika typer av svaga lasare: dysfonetiker, dyseidetiker
och personer med alexi. Den dysfonetiska personen hade féretradelsevis
auditiva svarigheter och stora svarigheter att lara sig den fonologiska koden
vid lasning vilket ledde till att de forlitade sig pa helordslasning och var mer
eller mindre oférmogna att ljuda sig igenom ord. Den dyseidetiska personen
hade det omvanda problemet. Han kunde inte utga fran visuella ledtradar i
bokstavsfoljderna i orden, utan ljudar sig sakta och médosamt igenom or-
den. Personer med alexi hade bade fonologiska och visuella svarigheter vid
lasning och skrivning. De forfogade inte 6ver ndgon av de lasstrategier de
andra tva subtyperna forlitade sig pa beroende pa en svaghet bade i visuellt
och fonologiskt processande. Enligt Boder (1973) fordelade sig de 107 un-
dersokta deltagarna pa féljande grupper: 67 % var dysfonetiska, 10 % dy-
seidetiska och 23 % alexiska. Elbro (1990) visade i sin avhandling att detta
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inte stdmmer utan det grundldggande problemet for de lassvaga ar fonolo-
giska bearbetningssvarigheter.

Den norske pedagogikprofessorn Hans-Jorgen Gjessing (1977) skapade uti-
fran sitt arbete med elever med las- och skrivsvarigheter en liknande klassi-
fikation som Boder men utdkade grupperna med lassvarigheter som enligt
dagens definition inte utgor lasproblem av dyslektisk art. Hans typologi
bygger pa klinisk-praktisk erfarenhet och bestod av auditiv dyslexi, visuell
dyslexi, audio-visuell dyslexi, emotionell dyslexi, pedagogisk dyslexi och
andra dyslexiformer. Vid auditiv dyslexi ar huvudsymptomen metafonolo-
giska svarigheter, svarigheter att sarskilja fonem, svarigheter med segmen-
tering och sammanljudning, vilket leder till sérskilda svarigheter att avkoda
langa ord som innehaller konsonantkluster. Huvudproblemet vid visuell
dyslexi beror perception av ord och att komma ihag orden. Lasningen ar
mycket krédvande och det kan lata som orden lases for forsta gangen. Vid
audio-visuell dyslexi uppvisar individen symptom fran bada dessa typer av
svarigheter.

Lundberg (1985) genomforde bland annat en subgrupperingsstudie influe-
rad av Gjessings typologi men anvande sig av statistiska berdkningar (Q-
Factor Analysis) for att forséka finna undergrupper liknande de man sett i
praktiken. For att hitta de lassvaga eleverna i en population utgick han fran
de elever som underpresterade pa en rad test vid tva tillfallen med sex ma-
naders mellanrum. Fran en population pa 705 elever kom 38 pojkar och 8
flickor att utgora den lassvaga gruppen som han sedan féljde. Tanken var
att vidare undersodka den lassvaga gruppen for att om moljligt hitta under-
grupper med gemensamma karaktdaristika. | steg ett utfoll fyra subgrupper
med olika profiler utifran sex kognitiva faktorer (exempelvis minne, begav-
ning, metalingvistiska samt verbala faktorer). | nasta steg anvandes 15 las-
och stavningstest i analysen (exempelvis hoglasning, lasning av reversibla
ord, lasforstaelse). Vid omanalysen kunde man hitta sex subgrupper men
ingen av de fyra subgrupperna fran den forsta analysen kvarstod i den
andra analysen. Utifran metodkritik kring subgrupperingar genomfordes en
tredje analys (klusteranalys) nu med en kontrollgrupp. Slutsatsen av denna
analys visade att subgrupperingen inte var sarskilt stabil men ”it may en-
courage a continuing search for stable and homogeneous subtypes... No real
advance should be expected until our knowledge of the reading process has
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developed much further” (1985:94). Som framgar av citatet ar kvalitén av en
analys av svarigheterna avhangig av var kunskap om lasprocessen. Kun-
skapen om hur det gar till nar vi laser och vilka faktorer som ar kritiska &r av
avgorande betydelse.

En senare klassifikationsstudie av observerad formaga ar Christina Hedmans
(2009) multipla fallstudie dar las- och skrivproblem hos andraspraks- inla-
rare undersoks for att se om deras svarigheter grundar sig i en specifik
funktionsnedséattning eller om l&s- och skrivsvarigheterna harror fran pro-
blem som kan associeras med skriftsprakstillignande pa ett andrasprak. Till
studien rekryterades 30 deltagare fordelade pa tre grupper. En undersok-
ningsgrupp som bestod av tio tvasprakiga (spansk-svensktalande) som uti-
fran lararbedémningar hade las- och skrivsvarigheter. Den andra gruppen
som var en jamforelsegrupp, bestod av tio tvasprakiga (spansk-
svensktalande) utan svarigheter. Den tredje gruppen var en andra jamférel-
segrupp och bestod av tio ensprakiga (fem spansk- och fem svensktalande)
med dokumenterad dyslexi. Datainsamlingen bestod av tva till tre testtill-
fallen pa respektive sprak dar deltagarnas testades individuellt. Testdata
kompletterades med ett intervjuformular for att bl.a. undersoka deltagar-
nas sprakanvandningsmonster och sprakinlarningshistoria. Resultaten pa de
24 olika testen presenterades i form av individuella resultatprofiler pa bada
spraken. Resultaten pa fonologisk formaga och avkodningsfardighet place-
rades sedan in pa ett kontinuum fér att markera graden av dyslexi. Kravet
for dyslexi var att man hade svarigheter inom bada de testade spraken.
Dyslexikontinumet, totalt femton nivaer, stracker sig fran en niva utan indi-
kationer pa dyslexi (inga laga resultat pa fonologisk bearbetning och avkod-
ning) till en nivd med hogsta indikationer pa dyslexi, dar en grav fonologisk
funktionsnedsattning forekom tillsammans med mycket laga resultat pa
avkodning. Hedmans studie ar en av utgangspunkterna nar jag i Studie Il gor
ett forsok att skapa dyslexiprofiler av deltagarna i undersdkningsgruppen.

2.3.2 Undergrupper baserade pa The Simple View of Reading

Utifran avkodningsproblemens centrala betydelse vid dyslexi har The Simple
View of Reading anvants for att beskriva dyslexi i forhallande till andra las-
svarigheter. Gough och Tunmer (1986) skissar tre maojliga svarigheter: Pro-
blem med avkodning (dyslexi), problem med lasforstaelse (hyperlexi) och
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problem bade med avkodning och lasforstaelse (garden variety poor re-
aders). Gough och Tunmer utgar i en sadan karakteristik fran att dessa
komponenter utgor tva oberoende enheter. Andra forskare som har under-
sokt lassvarigheter betonar istdllet samspelet mellan dessa komponenter,
vilket t.ex. avspeglas i modeller som illustrerar hur svarigheter med avkod-
ning paverkar lasforstaelsen. Modellen ar ofta anvand for att beskriva sam-
spelet mellan forstaelseprocesser och avkodningsprocesser vid lasning och
bygger pa en komponentmodell av lasprocessen (Hedman, 2009). Vanligtvis
anvands modellen av forskare nar de undersodker en hel population, som da
innehaller personer pa en skala fran mycket goda lasare ned till de med
stora svarigheter och den har legat till grund for ett flertal klassifikations-
studier (Aaron m.fl., 1999; Catts m.fl., 2003; 2005; Wolff, 2005). Modellen
utgar ifran att man som lasare fungerar val i bada avseendena. Man kan
ocksa ha specifika problem med ordavkodning men fungerande forstaelse-
processer. Bristande forstdelse men val fungerande ordavkodning fore-
kommer ocksa. Den fjarde och sista kombinationen i modellen &r brister i
saval ordavkodning som i forstaelse.

Catts m.fl., (2003) anvande The Simple View of Reading for att klassificera
svaga ldsare utifran en grupp med éver 600 barn i andra klass. 183 av dessa
identifierades som svaga lasare och delades in i grupper utifran om de hade
avkodningsproblem och eller sprakforstaelseproblem (se figur 2.11).
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Figur 2.11 Fyra grupper av svaga lasare utifran prestation i sprakforstaelse och
ordigenkanning (Catts, Hogan och Fey, 2003:155).

35 % av eleverna kunde klassificeras som dyslektiker. De uppvisade speci-
fika avkodningssvarigheter men hade inga storre problem med horforstael-
sen. Svarigheterna bottnar i en sarskild kognitiv brist som paverkar den
fonologiska processen. Samma procentandel 35 % hade svarigheter bade
med avkodning och forstaelse (se LLD i fig 2.11). Denna grupp av elever
med mixade svarigheter har férutom fonologiska svarigheter mer komplexa
sprakliga problem. | denna grupp hittar vi elever med specifik sprakstérning
(Bishop och Snowling, 2004). Dessa har av vissa forskare kallats low achie-
vers eller garden-variety poor readers (Stanovich, 1988). Kvarvarande 30 %
delades in i specifika forstaelsesvarigheter (se hyperlexic, i fig 2.11) och
icke-specificerade svarigheter. Specifika forstaelsesvarigheter karakterise-
ras av en relativt god avkodningsformaga i forhallande till forstaelsen av det
lasta materialet. Trots att en relativt stor andel individer hade forstaelse-
problem har denna grupp fatt mycket ringa uppmarksamhet i litteraturen
(Nation, 2005). Den kvarstaende gruppen (nonspecified) har svarigheter
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som inte kan forklaras av varken avkodning eller forstaelseproblem, en sa
kallad ospecificerad grupp. Las- och skrivsvarigheterna som dessa elever
uppvisar bottnar i andra faktorer som bristande uppmarksambhet, bristfallig
pedagogik eller ringa tillfallen till Ids- och skrivaktiviteter.

| uppfdljningsstudier undersoktes de ldssvaga grupperna igen i arskurs fyra
och atta (Catts m.fl., 2005). Frekvensen elever i de olika grupperna dndra-
des signifikant mellan arskurserna. Svaga lasare med dyslexi minskade till
22 % i arskurs fyra och till 13 % i arskurs atta medan de med specifika sprak-
forstaelsesvarigheter 6kade till ndstan det dubbla i arskurs fyra och atta.
Gruppen med mixade svarigheter dndrade sig inte genom aren medan de
med icke-specificerade svarigheter 6kade nagot i arskurs atta (24 %). Detta
betyder att olika problemtyper varierar 6ver alder sa att specifika avkod-
ningsproblem minskar fran arskurs 2 till arskurs 8 medan specifika forstael-
seproblemen 6kar med aren. | Studie | genomfor jag en gruppering av del-
tagarna utifran denna modell dar jag utgar fran hela gruppen med lassva-
righeter.

Wolff (2005) identifierade olika undergrupper av lasare utifran IEA® materi-
alet fran 1991 och 2001. Analysen av lasfardighet baserades pa olika typer
av lasuppgifter som ingick i IEA studien. | analysen framkom atta grupper av
lasare varav sex bestod av olika svaga lasare. Hon betecknar de olika grup-
perna som profiler utifran de individuella mdnster som framkom i lasuppgif-
terna samt utifran socioekonomiska och kulturella bakgrundsfaktorer. Profil
ett (42,8 %) och tva (20,7 %) var de storsta grupperna och utgjordes av goda
och medelgoda lasare. Profil tre (8,6 %) bestod till storsta delen av flickor
som hade svart att ldsa informationsmaterial, det vill sdga uppgifter med
lite text och som staller krav pa en analytisk formaga. Profil fyra (6 %) kla-
rade avkodning pa medelniva men presterade langt under medelvérdet pa
uppgifter med bade sammanhédngande text och informationsmaterial. Wolff
uppger att eleverna i denna grupp inte talade svenska hemma i samma
utstrackning som andra elever och deras foraldrar hade |ag utbildning och
laga inkomster. Till denna grupp rdaknar Wolff elever med svenska som
andra sprak och elever med en generell I3g kognitiv formaga. Profil fem (5,6
%) presterade langt under medelvardet pa alla uppgifter och dven i denna

% |EA star for International Association for the Evaluation of Educational Achievement och &r en
organization som genomfor internationella lasundersékningar.
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grupp hade féraldrarna lag utbildning och inkomst. Profil sex (4,5 %) hade
en lag avkodningsformaga men elevernas resultat pa textlasning lag lagre. |
alla andra avseenden var det signifikanta skillnader jamfort med 6vriga ele-
ver. Profil sju (4,7 %) hade relativt daliga resultat pa sammanhangande text
men narmade sig medelvardet pa informationsmaterial och avkodning.
Profil atta (7,2 %) var en formodad dyslexigrupp da de hade laga resultat pa
avkodning och hade resultat runt medel pa textlasning. Eleverna har kla-
rade informationsmaterial battre. Wolffs subgrupperingsstudie fann saledes
en dyslexigrupp som hade fonologiska svarigheter men inga andra under-
grupper av dyslexi.

Andra forskare har ocksa utgatt fran The Simple View of Reading i syfte att
utveckla modellen. Tiu m.fl. (2003) undersokte ifall modellen skulle kom-
pletteras med processhastighet (RAN) och begavning da de fann att dessa
faktorer bidrog signifikant till att férklara variansen i lasformaga.

Joshi och Aaron (2000) diskuterar om modellen ska vara additiv eller multi-
plikativ for att pa basta satt komma till sin ratt. Deras resultat visade att de
bada tillvagagangssatten var lika bra pa att forklara lasférmaga men att den
multiplikativa metoden béttre forklarade variationen av lassvarigheter.
Vellutino m.fl. (2007) undersdkte delférmagor av komponenterna avkod-
ning och forstaelse. Avkodning delades in i fonologisk inkodning, fonologisk
medvetenhet, fonologisk avkodning och stavning. Forstaelse delades in i
ordférstaelse och grammatisk forstaelse. Man testade ocksa visuell inkod-
ning och visuell analys. Man undersdkte de olika faktorernas relationer till
varandra och hur de kunde férklara lasformagan. Forskarna menade att
deras modell var anvandbar for att predicera lasformaga. Nagot forvanande
bidrog emellertid inte den grammatiska forstaelsen till att férklara lasfor-
staelsen.

2.3.3 Undergrupper baserade pa mottaglighet for interventioner

En annan, nyare metodik for att avgransa las- och skrivsvarigheter och
dyslexi at ar att underséka hur pass mottaglig eleven ar for en pedagogisk
intervention. Vellutino m.fl. (1998) anser att en analys 6ver hur en elev har
moijlighet att tillgodogora sig traningen i ett pedagogiskt program (response
to intervention, RTI) dr det sdkraste sattet att skilja generella Ias- och skriv-
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svarigheter och biologiskt betingad dyslexi at. Forskarna foljde en grupp
barn med och utan svarigheter fran forskoleklass fram till slutet av fjarde
arskursen. Gruppen med svarigheter delades slumpmassigt in i grupper. En
grupp (n 76) fick ett specialpedagogiskt interventionsprogram som utfor-
mades individuellt. En annan grupp (n 42) delades in i en grupp med vanlig
specialundervisning i smagrupper, vid tre tillfallen i veckan och en grupp (n
16) som fick en-till-en undervisning. | interventionsprogrammet fick elever-
na en halvtimmes traning per dag av sarskilt utbildade larare och vid varje
lasarsslut utvarderades forsoket med olika test. | slutet av forsta och tredje
ldsaret anvandes ett utvidgat testbatteri. Inga skillnader i intelligens kunde
forklara skillnader i Iasformaga mellan barnen som deltog i forsoket. Utifran
lasutvecklingstakten delades eleverna in i fyra grupper: Very limited growth,
Limited Growth, Good growth och Very good growth. Eleverna i den sist-
namnda gruppen och hélften i Good growth-gruppen hade endast fatt en
termins interventionstraning. Eleverna i de tva forstnamnda grupperna
hade fatt den sdrskilda interventionen under tva terminer. Vellutino m.fl
drog slutsatsen att gruppen med en mycket begransad utveckling hade
underliggande kognitiva svagheter som resulterade i fonologiska problem
som var sarskilt svara att komma at. Gruppen med las- och skrivsvarigheter
som svarade pa traningen var dock storre och for dessa gick svarigheterna
att tréna. Om eleven efter en interventionsperiod inte gatt framat i utveckl-
ingen och inte svarat pa insatta traningsmetoder kan det alltsa rora sig om
mer komplexa och fundamentala problem som kan bottna i fonologiska
svarigheter, neurologiska avvikelser eller bristfilliga exekutiva funktioner.
Det kan vara pedagogiskt fruktbart att utveckla en praktisk strategi baserad
pa den nyare RTI-metoden for att i tidig alder hitta eleverna med de storsta
hjalpbehoven.

2.3.4 Finns det olika typer av dyslexi?

Mycket av forskningen kring olika typer av dyslexi bygger pa studier av per-
soner som pa grund av en forvarvad hjarnskada fatt las- och skrivsvarighet-
er. Foretradelsevis utifran fallstudier har forskare med neurologisk inrikt-
ning subgrupperat personer utifran fonologisk dyslexi eller ortografisk-
dyslexi (Castles och Coltheart, 1993). Personer tillhérande den forsta grup-
pen skulle ha mycket svart att ldsa nonsensord och ljuda sig fram till okdnda
ord medan personer med ortografisk dyslexi skulle ha problem med att lasa
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oregelbundna ord (se avsnitt 2.2.1). Denna indelning har ifragasatts av
manga och bland annat havdar Ellis (1985) att svaga ldsare inte utgor nagra
distinkta grupper utan ordigenkdnningen bor ses utifran tva dimensioner.
En dimension skulle vara formagan till ortografisk ldsning genom den visu-
ella vagen och den andra dimensionen skulle vara ldasning via den fonolo-
giska vagen. Lasformagan distribueras kontinuerligt langs med dessa tva
dimensioner. Ellis m.fl. (1996) undersokte ordigenkadnning hos en grupp
svaga ldsare som var mellan 9 och 11 ar samt tre kontrollgrupper. En kon-
trollgrupp bestod av svaga ldsare i samma alder men med lagre 1Q an for-
sokseleverna. En annan grupp bestod av yngre elever som laste i nivd med
sin alder och den sista gruppen bestod av annu yngre elever som var myck-
et goda lasare. Eleverna fick lasa en lista med oregelbundet stavade ord och
nonsensord och resultaten plottades mot varandra. Analysen visade en
ansenlig variation bland lasarna. De fann inga bevis for att elever med
dyslexi klustrade sig i forhallande till andra med lassvarigheter utan alla
fordelade sig kontinuerligt i diagrammet. Detta gallde dven eleverna i kon-
trollgrupperna. Av detta drar forfattarna slutsatsen att det utifran dessa
dimensioner inte gar att urskilja nagra subgrupper av svaga lasare.

Stanovich, Siegel och Gottardo (1997) genomfdrde en klassifikationsstudie
for att undersdka férekomsten av fonologisk dyslexi och ortografisk dyslexi
genom att gbra regressionsanalyser. De anvande sig av kontrollgrupper
baserade pa bade kronologisk alder och lasnivamatchad alder. Férutom
tester som mater fardigheten att lasa irreguljara ord och nonsensord an-
vande de sig av tester som mater olika fonologiska och ortografiska for-
magor. Resultaten visade att alla dyslektiker uppvisade fonologiska svarig-
heter men att dessa varierade individuellt i styrka. Av detta drar Stanovich
slutsatsen att skillnaderna mellan fonologisk och ortografisk dyslexi kan
forklaras utifran graden av fonologisk svaghet och utifran graden av skrift-
spraklig exponering.

Ziegler (2011) belyser viktiga aspekter for denna avhandling vad galler indi-
viduella variationer av dyslexi. Med hjalp av en modell for datorsimulering
har Ziegler jamfort lassvaga med kontroller pa underliggande processer som
ar viktiga for lasprocessen utifran Dual-route cascade teorin, DRC (Coltheart
m.fl., 2001). Utifran elevernas svarigheter programmerades en datormodell
med samma profil av svarigheter. De svarigheter som undersoktes var bok-
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stavsprocessande, fonologiskt/ortografiskt lexikon och fonemmedvetenhet.
Att tolka bokstdaver mattes genom att deltagarna fick identifiera en bokstav
i en outtalbar sekvens av konsonanter (méater processhastigheten utan lexi-
kal aktivering). Att fa atkomst till ortografiskt lexikon méattes genom skillna-
den i tid att identifiera en bokstav nar den var inbaddad i ett riktigt ord i
jamforelse med inbdddad i ett nonsensord (word superiority effect, Whee-
ler, 1970). Atkomst till fonologiskt lexikon (icke-lexikal vig) méattes genom
en datorkontrollerad bildbendmningsuppgift. Ziegler testade de tva vagarna
genom att anvanda en regressionsmetod (Castle och Coltheart, 1993). |
studien ingick 24 barn med dyslexi och av dessa bedémdes sju ha ortogra-
fisk dyslexi och fyra bedomdes ha fonologisk dyslexi utifran den tidigare
indelningen i fonologisk och ortografisk dyslexi. Nar man sedan undersokte
de underliggande fonologiska processerna hade de med ortografisk dyslexi
problem med sublexikal och lexikal fonologi. De med fonologisk dyslexi
hade ocksa svarigheter med sublexikal fonologi men ocksa med att tolka
bokstaver. Ziegler menar att studien visar vikten av att dyslexi undersoks pa
en individuell bas och inte som en gruppspecifik foreteelse.

The present data show that surface dyslexia can result from a phonological
deficit (i.e., access to the phonological lexicon), whereas phonological dyslex-
ia can result from a visual orthographic deficit (i.e., impaired letter pro-
cessing). More generally, different underlying deficits can give rise to either
surface or phonological dyslexia or the mere observation of a deficit in irreg-
ular word or nonword reading is not sufficient to deduce the underlying
causes. (2011:179-180)

Att dela upp dyslexi i olika undergrupper ar diskutabelt, da forskningen
kommit fram till att de fonologiska grundproblemen gar att hitta hos alla
personer med dyslexi. Individer med dyslexi uppvisar olika profiler av sva-
righeter och kartlaggningen bor kunna faststalla hur den enskilde personens
profil ser ut i syfte att satta in adekvata atgarder som minimerar svarighet-
erna.

Detta kapitel har visat hur svart det ar att avgransa olika slag av ldssvarig-
heter fran varandra och specifikt dyslexi fran ovriga lassvarigheter. Manga
orsaker kan ge upphov till svarigheter med lasning och skrivning pa mani-
fest niva. Utfallet av grupperingarna som beskrivits i genomgangen av rele-
vant forskning ar i hog grad metodstyrd. Vi hittar olika grupper av svaga
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lasare beroende pa vilka gransdragningar och kriterier som anvands. Sam-
manfattningsvis belyser denna genomgang att barn med lassvarigheter ar
en heterogen grupp som uppvisar en stor variation av svarigheter. | den
forsta studien provar jag en tongivande klassifikationsmodell, The Simple
View of Reading i syfte att undersdka variationen av lassvarigheter hos ele-
ver med lassvarigheter.

2.4 Att vaxa upp med las- och skrivsvarigheter/dyslexi

| sista studien for denna avhandling (kap. 6) undersoks de langsiktiga kon-
sekvenserna av att vdxa upp med lds- och skrivsvarigheter. | detta kapitel
redogdr jag for forskning kring skola’, utbildning och psykisk hilsa relaterat
till 1s- och skrivsvarigheter/dyslexi. Avslutningsvis gor jag en genomgang
Over strategier som kan utvecklas for att bemastra tillkortakommanden,
copingstrategier.

2.4.1 Skola och utbildning

Den stora pedagogiska utmaningen ligger i att kunna moéta alla individers
behov i en klass samtidigt som gruppens gemensamma arbete ska genom-
foras. Fischbein (2011:7) menar att det pedagogiska dilemmat framfér allt
bestdr i att méta och hantera olikheter, fa alla att kdnna sig delaktiga och
stimulera varje barn till optimal utveckling. For att klara av denna utmaning
behover pedagogiken beakta samspelet mellan indivuella forutsattningar
och de faktorer i omgivningen som ar av betydelse for utveckling och inlar-
ning. Fischbein (1979) har visat att avgérande for elevernas utveckling var
dels deras individuella val, dels stimulans i omgivningen. Det genetiska infly-
tandet 6kar i miljoer med stor valfrihet. Ju stérre utrymme som ges for indi-
viduella val desto storre genomslag for genetiska anlag och hembakgrund.
Elevernas individuella forutsattningar minskar i en mer styrd miljé. Om
styrningen i skolmiljon 6kar sa minskar olikheter som beror pa individuella
faktorer. Fischbein menar att, Man kan ocksé uttrycka detta som att skolan

" | begreppet skola inkluderas férskola, férskoleklass, grundskola, gymnasium och vuxenut-
bildning.
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da kompenserar for barnens svarigheter eller brister i hemmiljén (2011:14).
Viktiga stimulansfaktorer for optimal utveckling var framférallt goda relat-
ioner mellen larare och elev och mellan eleverna i gruppen, hoga forvant-
ningar pa eleverna och att undervisningen var flexibel undervisning anpas-
sad till elevernas forutsattningar. Valfrihet och individuellt ansvarstagande
okar skillnaden mellan elever, larare och skolor (ibid).

Lararens beredskap och formaga att kunna hantera variationer inom grup-
pen och kompetensen att planera och genomfora atgarder for specifika
elever ar avgorande for den enskildes utveckling men ocksa for gruppens
sociala klimat (Grosin, 2003; Westling-Allodi, 2002a; 2002b).

Pedagogisk skicklighet ar den enskilt viktigaste faktorn som skolan forfogar
Over for att lasutvecklingen ska lyckas (Myrberg, 2003; Snow och Juel, 2007;
Barber och Mourshed, 2007). | begreppet ryms hur pass val ldraren kan
mota alla elevers olika behov och forutsattningar samt hur lararen behars-
kar olika metoder och material. Snow, Burns och Griffin (1998) har studerat
vad som ar karakteristiskt for larare som ar sarskilt duktiga och kommit
fram till att miljon kdnnetecknas av en bred och god tillgang pa material
som stimulerar barnets lds- och skrivlust. Det finns en rik tillgang pa bocker i
olika genrer och svarighetsgrader. Lararnas undervisning kannetecknas av
tydlighet och att de lagger mycket tid pa olika former av las- och skrivtra-
ning. Traningen bestar bade av individuellt och gemensamt arbete av varie-
rad art. Lararna utgar ocksa ifran ett brett och djupt teoretiskt kunnande.
Forskning har ocksa visat hur viktigt det ar med d@mnesteoretiska kunskaper
for larare som ska lara barn att |dsa och skriva. | ett personligt samtal med
Ingvar Lundberg sammanfattar han vad larare som ska undervisa nyborjare
i 1as- och skrivinlarning behover kunskap om:

e skillnader i talat och skrivet sprak speciellt avseende relationen mellan sprakets
fonologi och skriftsprakets system

e hur man upptacker barn i riskzonen och vet vilka preventiva atgarder man kan
satta in

e interventionsprogram som kan integreras i den ordinarie klassrumsundervis-
ningen

e hur man diagnostiserar och kan folja las- och skrivutvecklingen hos enskilda
elever

e atgarder for att utveckla elevers las- och skrivstrategier

e kommunicera sin kunskap till kolleger och foéraldrar
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Nar eleverna borjar i arskurs ett och ska paborja las- och skrivinlarningen
har de vitt skilda forutsattningar for inlarningen. En del barn kan redan lasa
medan andra behover specialpedagogiskt stod for att utveckla sin skrift-
spraklighet. Forskning har visat att en god start vid den forsta lasinldrningen
ar av kritisk betydelse for hur elevens sjalvbild i forhallande till inldrning och
skolan kommer gestaltas senare (Taube, 2007). | vilken utstrackning las- och
skrivsvarigheterna kommer att paverka en individ beror i hég grad pa vilken
pedagogisk beredskap som star till buds. En omogen nyborjarelev som ar
ointresserad av att ldsa kan senare i livet fa las- och skrivsvarigheter pa
grund av bristande pedagogiska insatser i starten. Lararen kanske ar oerfa-
ren eller anvdnder metoder som inte nar fram till eleven, vilken som en
foljd av detta utvecklar lassvarigheter. A andra sidan kan en annan nyborja-
relev med anlag for dyslexi eller med bristfalliga uppvaxtférhallanden, med
hog risk for att utveckla 1as- och skrivsvarigheter, genom tidig och god pe-
dagogik férebygga senare lassvarigheter (Svensson och Jacobson, 2006).
Det stalls hoga krav pa den enskilde lararens kunskaper i att uppmark-
samma och tillgodose elevernas olika behov av stéd och stimulans (Myr-
berg, 2007).

Ingesson (2007) visar i sin avhandling genom deltagarnas egna berattelser
om sin skoltid och sin dyslexi, att de tidiga aren i grundskolan praglades av
frustration, forvirring och férodmjukelse. | gymnasiet trivdes man battre
och vid senare ar kom svarigheterna bara att omfatta situationer med las-
och skrivaktiviteter. Fa av deltagarna valde att lasa vidare jamfort med be-
folkningen i dvrigt vilket Ingesson forklarar med ett lagt akademiskt sjalvfor-
troende i gruppen. Det finns studier som tyder pa att dyslektiker &r under-
representerade inom hogre utbildning. Olofsson (2002) visade att ingen i
gruppen med las- och skrivsvarigheter som han foljt sedan arskurs tva laste
vidare pa hogskola eller universitet. Bjorn Milrad (2010) har undersokt for-
hallandena for studenter med lds- och skrivsvarigheter som deltar i hogre
utbildning. Hon visar hur hégskoleverksamheten utvecklats for att mota
studenter med dyslexi men pavisar aven brister i verksamheten. Eriksson
Gustavssons (2002) retrospektiva fallstudier visar hur las- och skrivsvarig-
heter begransar valmojligheterna i utbildningssystemet.
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Det engelska spraket ar idag det som géller inom hogre utbildning, narings-
liv och forskning. Manga studenter med las- och skrivsvarigheter har sina
storsta svarigheter med att lara sig det engelska skriftspraket. Fohrer och
Magnusson (2010) som gjort djupintervjuer med 40 vuxna dyslektiker, dar
de bland annat berattade om sina svarigheter med engelskan visar att de
gemensamma erfarenheterna tyder pa att engelskundervisningen de fick i
skolan inte var anpassad till deras férutsattningar. Istallet utgick den fran
skrift och férutsatte ocksa att eleverna kunde reflektera 6ver spraket pa ett
medvetet satt. Flera av de intervjuade larde sig efter skoltiden att prata och
forsta engelska genom att se film och TV eller genom vistelse i ett engelsk-
sprakigt land.

2.4.2 Sarskilt stod

Enligt var grundskoleforordning ska de elever som av nadgon anledning har
svart att na laroplanens mal ges sarskilt stod. Beslut om sarskilt stod ska
fattas av rektor (SFS 2010:800, 3 kap. 7-98). Det sarskilda stodet kan se ut
pa olika satt och en vanlig atgard ar specialundervisning. Vad som menas
med specialundervisning dr dock oklart i litteratur och styrdokument och
kan besta av att man endast far extra hjalp med det ordinarie arbetet i
klassrummet till att man som elev deltar i ett specifikt riktat interventions-
program med pre- och posttest. Nationellt fors det ingen statistik 6ver hur
manga elever det dr som far sarskilt stod och i vilken omfattning dessa ele-
ver ar i behov av sarskilt stod. Det ar upp till varje kommun att tillgodose de
enskilda elevernas behov. Skolverket pekar pa att skolan pa manga hall
upptacker att elever ar i behov av sarskilt stéd men att man inte har insikt
om vilka adekvata atgarder som ska sattas in (Skolverket, 2009, Skolinspekt-
ionen, 2011).

Utmarkande for all forskning kring elever med svarigheter och deras ut-
veckling ar vikten av preventiva atgarder och tidiga insatser (Bowyer-Crane
m.fl., 2011). En omfattande forskning med den svensk/danska studien av
Lundberg, Frost och Petersen (1988) som forebild har visat att lassvarighet-
er gar att forebygga med teorigrundade, systematiska lekar med spraket,
framfor allt med fonem och bokstaver, innan den egentliga lasinlarningen
startar. Forskning har ocksa visat att ju tidigare tréningen séatts in desto
lattare har barnet att lara sig spraksystemet (Wolf m.fl., 2009). Detta géller
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all slags inlérning eftersom hjarnan med aldern utvecklar en fastare struktur
och starkare forbindelser mellan olika regioner, vilket leder till att det kravs
mer 6vning ju aldre vi blir for att lara oss nagot nytt. Om en elev inte upp-
maéarksammas utan istallet far forlita sig pd mindre effektiva satt att lasa, blir
det mycket svart att senare lara sig ett annat satt. Det kravs massiv tréning
for att dndra pa redan inldrda banor i hjarnan (ibid).

Specialpedagogik

Mycket av forskningen i Sverige kring specialpedagogik beror vilket utfallet
blir om man anlagger olika perspektiv pa specialpedagogik, som t.ex. kate-
goriskt-, relationellt- eller dilemmaperspektiv for att ndmna nagra (se t.ex.
Emanuelsson, Persson och Rosengvist, 2001; Nilholm, 2005). Jag har ett
tvarvetenskapligt perspektiv pa specialpedagogik i linje med Fischbein
(2007) och Bjorck-Akesson (2007). De menar att det kravs flera teoretiska
utgangspunkter fran olika discipliner for att arbeta med specialpedagogik.
Specialpedagogikens kunskapsomrade ska ha ett bredare fokus pa samspe-
let mellan individers forutsattningar och behov relaterat till den omgivande
miljon. Den skall ocksa kunna identifiera och motverka negativa utveckl-
ingstrender. Medan genomsnittsvariationen ar central inom pedagogiken sa
behandlar specialpedagogiken extremvariationen (Fischbein, 2007). Bjorck-
Akesson (2007) menar att det inom specialpedagogiken bade behovs gene-
rella och specifika kunskaper i forhallande till Iarande och utveckling for att
vi verkligen ska kunna méta alla elever.

Specialundervisningen har varit inriktad pa att hjalpa elever att anpassa sig
sa de kan félja med den reguljara klassrumsundervisningen. Vidare har spe-
cialpedagogiken styrts av vad som under olika tider varit politiskt dnskvart
(Haug, 1998). Det specialpedagogiska kunskapsomradet har livligt diskute-
rats ur filosofiska och sociologiska perspektiv. Sarskilda behov har lyfts fram
som en social konstruktion dar man menar att det egentligen inte finns
specifika individuella behov utan vanlig pedagogik klarar av att mota alla
elever (Bjorck-Akesson, 2007). Skolan har en stark tradition som &r inriktad
pa att undervisningen organiseras utifran att alla ar lika och denna genom-
syrar fortfarande undervisningen i hog grad (Giota och Emanuelsson, 2011).

92



Under hosten 2010 gjorde Skolinspektionen en kvalitetsgranskning av skol-
situationen i grundskolan for elever med las- och skrivsvarigheter/dyslexi.
21 skolor (18 kommunala, 3 fristdaende) bestktes och resultaten visade pa
stora variationer mellan kommuner och mellan skolor i samma kommun.
Granskningen visade bland annat att tillvagagangssattet for att uppmark-
samma och utreda svarigheter i skolan skiftade mellan skolor och det sak-
nades atgarder kopplade till utredningarna. For en del var vantetiden ars-
lang for att fa en utredning. Manga av utredningarna som gjordes saknade
helhetsperspektiv och fokuserarde enbart pa elevens svagheter. Svarigheter
forstas da ofta som beroende pa brister hos eleven och inte pa férhallanden
i den omgivande skolmiljon (Ahlberg, 2009; Emanuelsson, m.fl., 2001). Pa
13 av de 21 skolorna fokuserade utredningarna endast pa individniva och av
de foreslagna atgarderna ar det endast pa 10 av skolorna som dessa far
nagot genomslag i praktiken. Nastan samtliga skolor (20) behdvde utveckla
anpassnhingen av undervisningen. Alternativa verktyg anvandes i begransad
omfattning. Atgardsprogrammen som upprittas hade bristande kvalitet.
Utredningen pekade pa att eleverna med las- och skrivsvarigheter/dyslexi
darfor hade begriansade mojligheter att Iasa och skriva. Nar det géller det
sarskilda stodet fick eleverna i 8 av skolorna sarskilt stéd endast i nagra
dmnen. | hdlften av skolorna (10) gavs stodet utanfor klassens verksamhet
(Skolinspektionens rapport, 2011).

Heimdahl Mattson och Roll-Pettersson (2007) intervjuade elever med las-
och skrivsvarigheter kring deras erfarenheter av det specialpedagogiska
stodet i skolan. Eleverna uttryckte att de moétt en vanta-och-se-attityd i
fraga om sina las- och skrivproblem. Nar de till slut fick specialpedagogiskt
stod var det ofta i segregerande former, antingen individuellt eller i sma-

grupper.

Identifikation och intervention

Hjarnan ar ett plastiskt organ som hela tiden dndras och byggs om pa grund
av saval genetiska som erfarenhetsbaserade faktorer. Var 6kade kunskap
om bade hjarnans funktion och om lasningens natur har lett till att flera
forskare utvecklat framgangsrika interventionsmetoder (for en Gversikt se
Foorman och Al Otaiba, 2009). Hjarnavbildningsstudier genomférda bade
fore och efter sddana insatta interventioner visar hur hjarnaktiverings-
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monstret férandras hos personer med dyslexi. Over flera studier har fram-
forallt tva storre férandringar uppvisats 6kad aktivitet i omraden som visar
underaktivitet hos personer med dyslexi (vanster temporallob och omradet
VWEFA) och en kompensatorisk formdga. Hjarnaktiviteten pa hoger sida okar
hos personer med dyslexi pa de omraden som ar aktiva pa vanster sida hos
normala ldsare (Dehaene, 2011). Detta tyder pa att om omraden pa vanster
sida ar nedsatta sa kan hoger hemisfar till viss del ta 6ver funktione eller
rattare sagt kompensera for nedsattningen. Dessa studier inger hopp for
framtiden men framfor allt sa visar de pa hur pass viktig tidiga intervention-
er ar for [asutvecklingen.

Grundldggande forutsattningar for att forhindra att elever misslyckas i sko-
lan &r att anpassaningen av undervisningen gors utifran elevers behov och
forutsattningar. Manga forskare har pavisat vikten av att barn som ar i risk-
zonen for att utveckla las- och skrivsvarigheter upptacks tidigt och far ratt
stdd men det saknas fortfarande studier inom omradet interventioner. Sie-
gel (2011) har i en longitudinell undersoékning studerat hur man kan identi-
fiera barn i riskzonen och genomféra tidiga interventioner for att minska
antalet elever med lassvarigheter. Eleverna som var i riskzonen fann man
genom ett screeningbatteri som genomfdrdes i forskolan. Utifran resultatet
ansags 25 % av eleverna som var ensprakiga och 50 % av de flersprakiga
eleverna ligga i riskzonen. Skoldistriktet som eleverna tillhérde anvande att
traningsprogram utvecklat i British Columbia som kallas Firm Foundations®
och som bygger pa att man tranar fonologisk medvetenhet, ordférrad och
ljuddiskriminering. Vidare innehaller programmet tre typer av aktiviteter;
Circle Time (arbete i helklass), Centre Time (arbete i mindre grupper) och
Assessment activities (larare och elev). Tre till fyra ganger i veckan i ungefar
20 minuter arbetade man med de olika aktiviteterna. Fran ungefar arskurs
tva paborjades ett traningsprogram som kallas Reading 44 i syfte att trana
lasforstaelse och ordforrad. Efter kartlaggningen i forskolan fick larare kon-
tinuerlig pedagogisk handledning rérande de olika eleverna i projektet. Vid
utvarderingen i arskurs sju fann man att 1,7 % av de ensprakiga eleverna
hade dyslexi och 2,1 % av de flersprakiga eleverna. Siegel sammanfattar
(2011:303): “Finally, systematic instruction in early years can significantly

8 For mer information se http://www.nvsd44.bc.ca/FirmFoundations/main.html|
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reduce but cannot completely eliminate the incidence of dyslexia and read-
ing problems.”

Jyvaskyla Longitudinal Study of Dyslexia (JLD) visade bland annat att elever
med las- och skrivsvarigheter uppvisar bristande bokstavskannedom innan
de startar skolan. | syfte att trana denna formaga utvecklades ett datorba-
serat interventionsprogram (Graphogame) som gar ut pa att éva upp for-
magan att koppla sprakljud med dess skrivna symbol (Richardson, Aro och
Lyytinen, 2011). Saine m.fl. (2011) undersokte tva interventionsprogram
genom att folja lasutvecklingen hos elever som var i riskzonen for att ut-
veckla las- och skrivsvarigheter. Eleverna foljdes fran skolstart till borjan av
arskurs tre och alla hade finska som modersmal. Den ena gruppen (n 25)
fick reguljar lastraning med specialundervisning (remedial reading inter-
vention, RRI) den andra gruppen som var lika stor till antalet fick trana med
det ovan beskrivna programmet (computer assisted remedial reading inter-
vention, CARRI). Dessutom fanns en tredje jamforelsegrupp som bestod av
elever i vanlig klassrumsundervisning (n 116). Traningen startade sex veckor
in pa terminen och utférdes av samma specialldrare i bada interventions-
grupperna. Eleverna arbetade i grupper om fem i ett angransande resurs-
rum vid fyra tillfdllen i veckan i 45 minuter under 28 veckor. RRI gruppens
traningspass innehdll en inledning pa 15 minuter med olika spraklekar, 10
minuter tréning av ljudsegmentering, 10 minuter avkodning och stavnings-
straning och avslutades med 10 minuter ordférradstraning. CARRI gruppen
hade samma upplaggning av fonologiska traningen men med skillnaden att
de forsta 15 minutrarna bestod av enskild traning med GraphoGame. Scre-
eningen vid starten av studien visade att eleverna i den vanliga klassrums-
undervisningen i genomsnitt kdnde igen 21-22 bokstaver medan elevernai
RRI gruppen kunde namnge 6,64 bokstaver och CARRI gruppen 7,60. Effekt-
storleken (0,32) av traningen visade att CARRI gruppen utvecklades mer dn
bade RRI gruppen och eleverna med endast klassrumsundervisning. Ut-
vecklingen av CARRI gruppen var dven snabbare dn kontrollelevernas mel-
lan alla fyra matpunkter. Traningen gav férutom en battre bokstavskdnne-
dom forbattrad avkodningsformaga (lassdkerhet och lasflyt) och stavning.
Denna forbattring visade sig kvarsta vid uppfoljningen i slutet av arskurs tre
(ibid).
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2.4.3 Psykisk halsa

Att leva med en funktionsnedsattning innebér en forhojd risk for stress och
misslyckanden vilket kan leda till sekundara svarigheter av psyko-social
karaktar. Psykologiska reaktioner kan bottna i sorg, ilska, otillracklighet eller
upplevelser som att vara missforstadd samt pa en oférmaga hos omgiv-
ningen att se, tolka och forsta (Alexander-Passe, 2010). Personer med
dyslexi berattar att de ofta har blivit retade for sina svarigheter och har
starka minnen fran skoltiden av skam, ensamhet och en kansla av att vara
annorlunda och dumma (Ingesson, 2007).

Undheim (2009) har i en studie kunnat visa att 14-aringar med dyslexi |6per
storre risk for psykisk ohélsa jamfort med sina jamnariga. De ldssvaga ele-
verna i deras undersokning upplevde en storre skolrelaterad stress och oro
samt uppvisade depressiva symptom. De hade dessutom lagre betyg och
lagre sjalvkansla. Forfattarna beskriver att eleverna far arbeta hardare for
sina betyg dn sina kamrater och att betygen dnda inte motsvarar allt arbete
de lagt ner. Trots stor stress och oro infor skolan hade de inte hogre fran-
varo an Ovriga. Att delta pa lektionerna och ta del av undervisning och dis-
kussioner verkar vara en viktig strategi for att kompensera for ldssvarighet-
er enligt Undheim.

| en nyligen presenterad kunskapsdversikt ver elevers psykiska halsa och
skolfaktorer framkom bl.a. foljande resultat (Gustafsson m.fl., 2010):

o Tidiga svarigheter i skolan och i synnerhet las- och skrivsvarigheter orsakar in-
ternaliserande (flickor) och externaliserande (pojkar) psykiska problem.

e Svarigheter i skola och psykiska problem tenderar att vara stabila 6ver tid.

e Att genomfdra stora anstrangningar utan att detta leder till resultat ar relaterat
till utvecklingen av depression.

o Kompetenser och prestationer i skolan ar relaterade till psykisk hélsa.

e Goda resultat i skolan har en positiv effekt pa sjalvuppfattning.

e En god sjalvuppfattning bidrar inte direkt till battre resultat, men andra faktorer
som ar relaterade till sjalvuppfattning (motivation och upplevd inre/yttre kon-
troll) paverkar larande och resultat.

e Relationer med klasskamrater och larare bidrar till processer som kopplar skol-
misslyckande till psykisk ohalsa. Relationer med kamrater och larare kan ocksa
skydda mot utvecklingen av psykiska problem.
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e Jamforelser med klasskamrater paverkar sjalvuppfattningen, men effekter varie-
rar beroende pa gruppsammansattning och typ av skola.

Det framkom ocksa i studien att elever i svarigheter har svart att uttrycka
sin asikt om skolsituationen medan de fortfarande gar i skolan. Detta kan
bero pa att de har svart att paverka sin skolsituation och da istéllet véljer att
anpassa sig till den. Vidare angavs att en positiv attityd till och bedémning
av elever leder till en 6kad sjalvkansla och hégre motivation hos elever,
medan ett negativt bemoétande leder till en lagre sjalvkansla. Elever ut-
trycker ocksa att ett exkluderande specialstéd kan uppfattas som ett straff
(ibid).

Faktorer som ar betydelsefulla for att utveckla en god sjalvkansla trots
dyslexi undersoktes av Ingesson (2007). Deltagarna kunde beroende pa hur
de svarat delas in i tre grupper som Ingesson betecknade De obekymrade,
De uppgivna och Kdmparna. Den forsta gruppen kannetecknades av att de
hade en talang eller ett starkt intresse utanfér Ias- och skrivomradet samt
en familj utan utbildningsambitioner. De uppgivna hade daliga kamratrelat-
ioner och lite stdd hemifran. De som uppvisade hogst sjalvkansla var kdm-
parna som ocksa hade accepterat sin funktionsnedsattning. Sammanfatt-
ningsvis var de externa positiva faktorerna: betydelsefulla vuxna, goda kam-
rat- och familjerelationer och ett sarskilt intresse, t.ex. en sportaktivitet
eller en hobby. Interna viktiga faktorer som framkom var; en talang inom
nagot omrade, att kunna isolera svarigheterna till en del av sjalvet och den
personliga egenskapen envishet.

Poskiparta m.fl. (2003) undersokte motivation och emotionell sarbarhet i
samband med l&as- och skrivinlarningssvarigheter. Syftet var att studera
huruvida elevers copingbeteende vid prestationskrav skiljer sig at beroende
pa deras forutsattningar vid lds- och skrivinlarningen. Eleverna foljdes fran
forskola till och med arskurs tva da de utifran prestation pa lasning delades
initre grupper, svaga lasare, goda avkodare och goda lasare. Gruppen goda
avkodare utmarktes av att de hade svart att forsta text. Utifran insamlade
data under aren kunde profiler av beteendemdénster hos eleverna i de olika
grupperna urskiljas. Forskarna (férskola) och klassldrarna (arskurs 1 och 2)
observerade eleverna nar de |6ste olika uppgifter. Bland annat gjorde man
observationer nar eleverna stalldes infor arrangerade uppgifter med lego,
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dels vid fri lek, dels i situationer som var skapade av lararen och dar uppgif-
ten inte gick att |0sa. Syfte var att undersoka i vilken utstrackning eleverna i
de olika grupperna var fokuserade pa att I6sa uppgiften och huruvida de
anvande sig av socialt stod eller férsvarade sin sjalvbild (ego-defensive) nar
de motte olosliga problem.

| forskolan fann man inga skillnader pa gruppniva men redan efter sex ma-
nader i skolan boérjade gruppskillnader urskiljas. | arskurs ett skilde sig grup-
pen svaga lasare fran de 6vriga grupperna. De var mindre uppgiftsfokuse-
rade och mer angeldgna att forsvara sjalvbilden. De var ocksa mer socialt
beroende jamfort med de 6vriga grupperna och dessa skillnader kvarstod i
slutet av arskurs tva. Forskarna drog slutsatsen att tidiga lds- och skrivsva-
righeter &r relaterade till motivation och emotionell sarbarhet i inlarningssi-
tuationer i skolmiljon. | prestationsinriktade situationer i skolmiljon har
eleverna med las- och skrivsvarigheter en sarskild sarbarhet som man bor
beakta som pedagog.

2.4.4 Sjalvbegreppet

Forskning har visat att manniskor med las- och skrivsvarigheter utvecklar
sekundara problem som samre sjalvbild an andra (Burden, 2005; Undheim,
2003). Sjalvbegreppet ar brett och omfattar en individs 1) sjalvkansla, 2)
sjalvuppfattning och 3) sjalvbild.

Hur man uppfattar sig sjalv, sjalvkanslan, utvecklas via erfarenheter av upp-
levelser av framgang och misslyckanden (Taube, 2007). Sjalvkanslan ar fri-
kopplad fran vad andra tycker och ar en generell vardering om sig sjalv pa
olika omraden som identitet, utseende, egenskaper, roll i kamratgrupp etc.
Sjalvkanslan byggs upp genom de erfarenheter man gjort i livet men paver-
kas ocksa av vara livshandelser. Sjdlvkanslan behandlas i flera viktiga teorier
om motivation och beteende som sjalvférmaga (self-efficacy), upplevd
kompetens och hur man forklarar framgang och misslyckande.

Sjalvférmagan byggs upp genom uppmuntran och stod i omgivningen vilket

gor att man vagar prova sig fram i livet. Sjalvformagan ar ett domanspecifikt
begrepp och centralt i generell sjdlvférmaga ar en ihallande tilltro till den
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egna formagan att hantera stressfyllda situationer (Bandura, 1997). Lind-

wall beskriver skillnaden mellan sjdlvkanska och sjalvférmaga (2011:195):
Sjalvférmaga handlar om personens utvardering av sannolikheten att en
specifik formaga i en specifik situation, eller inom ett specifikt omrade,

ska fa ett 6nskat utfall. Sjalvkansla &r en generell utvardering av sjalv-
varde.

Lundberg (2006) hanvisar i detta avseende till vikten av att barnet utvecklar
ett kognitivt mod. Att lyckas med olika projekt gor att man kadnner tillit till
sina egna olika formagor. Men precis som sjalvkadnslan ar sjalvférmagan inte
en konstant egenskap utan varierar 6ver tid och mellan olika situationer
(Kaver, 2009). Sjalvuppfattningen ar betydelsefull for en individs sociala och
kognitiva utveckling da flera studier har visat att den ar relaterad till livskva-
litet (Gustafson m.fl., 2010). Tillsammans utgor sjalvkédnslan och sjalvfor-
magan var sjalvbild.

Social jamférelse

Vid omkring tio ars alder kan barn vardera och internalisera andras uppfatt-
ningar om sig sjalvt (Kaver, 2009). Varderingarna kan vara doméanspecifika
omraden som t.ex. ldsning eller matematik eller generella och paverka den
globala sjalvuppfattningen. For att svara mot omgivningens férvantningar
eller som ett resultat av uppfostran kan en person férsdka skapa en ideali-
serad bild av sig sjdlv. Om det verkliga och det ideala sjalvet skiljer sig for
mycket at kan resultatet leda till en 1ag sjalvkansla med eventuell psykisk
ohalsa som féljd (Karlsson, 2007). En bristande grundlaggande sjalvkarlek
kan leda till en sténdig kdnsla av otillracklighet och ddarmed till en 6verdri-
ven sjalvkritik. Framgang kan saledes bara ge oss en mer bestaende sjalv-
kdnsla om vi har en god inre sjélvkansla i botten (ibid). Om sjalvkanslan ar
Iag kan en person forsoka kompensera detta, antingen genom prestationer
och/eller genom kanslomassig bekraftelse. Om personen har en stark driv-
kraft att kimpa eller att prestera for att fa en battre sjalvkansla ar han/hon
sarbar for psykisk och fysisk utmattning. Faktorer som har en skyddande
effekt pa halsan ar en inre bastrygghet, ett positivt emotionellt grundlage
och en positiv syn pa livet (Kaver, 2009). Dessutom ar ett positivt synsatt
ofta forknippat med andra skyddande personlighetsdrag och underlattar
nar det géller att fa socialt umgange och stod vilket starker sjalvkanslan
(ibid).
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2.4.5 Copingstrategier

Manniskan som varelse ar uppfinningsrik och utvecklar nédvandiga strate-
gier for att klara av uppgifter som av olika anledningar visat sig svara att
beméstra (Fouganthine, 2003). Vi har vad man kallar en kompensatorisk
formaga vilket innebar att vi planmassigt och medvetet kan kontrollera de
aktiviteter som O0kar chanserna att uppna ett mal (Hgien och Lundberg,
1999). Denna formaga har samband med var férmaga till sjalvreglering och
har betydelse for en individs valbefinnande och hélsa (Lindwall, 2011).
Sjalvreglering definieras som personens formaga att dndra de inre tillstan-
den eller beteenden till en viss standard eller mal (Baumeister och Voks,
2007). Lindwall skriver féljande om vikten av sjalvregleringen (2011:183):
Framgangsrik sjalvreglering, och darmed béttre sjalvkontroll, hdnger ihop
med en god anpassningsférmaga, battre betyg i skolan, mer framgangsrik
interaktion med andra och en rad positiva psykologiska tillstand. ... Dalig

sjdlvreglering ddremot har samband med hogre grad av psykiska problem
och 6kad sarbarhet for missbruk och atstérning.

Enligt Baumeister, Heatherton och Tice (1994) innehaller denna process
fyra ingredienser som alla kravs for att processen ska fungera men som
aven till viss del kan kompensera for varandra.

1. Standarder. Tankar, kanslor eller beteenden styrs av en viss stan-
dard. Det kan handla om att hindra ett beteende som leder till
omedelbar beléning men som far langsiktiga negativa konsekven-
ser. Otydliga mal gor sjalvregleringen svarare.

2. Bevakning. For att paverka tankar, kdnslor och beteenden behdver
man kunna bevaka dem. Information fran omgivningen jamfors mot
ett referensvarde. Om diskrepansen ar stor mellan intrycken och re-
ferensen framkallas en reaktion for att minska den upplevda skill-
naden.

3. Energi. Forandringsprocessen kraver energi och energikallan som
anvands till sjdlvregleringen ar begrdnsad. Energin kan ta slut da
alla former av sjalvreglering hamtar kraft fran samma energikalla.

4. Motivation. Viljan att uppna ett mal eller en standard genom
sjalvreglering handlar till stor del om hur pass viktig den ar for att
klara av regleringen.
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Sjalvregleringen handlar om att férandra ett beteende sa det kommer i fas
med nagot annat, och ar en viktig mekanism for copingférmagan da i prin-
cip alla utmaningar en person stalls infor har att géra med personens for-
maga till sjalvreglering.

Kompensation

Man kan lagga in olika innebord i begreppet kompensation. En del likstaller
kompensation inom pedagogiken med att komma ifatt de dvriga eleverna
genom t.ex. mer undervisning. Andra ser istdllet kompensation som ett
kvalitativt annorlunda tillvagagangssatt. Jacobson (1998) menar att kom-
pensation &r de atgarder som ar inriktade pa att finna omvagar runt svarig-
heter. Inom forskningsprojektet Lasutveckling Kronoberg konstaterades att
tre av fem elever med l&as- och skrivsvarigheter i attaarsaldern fortfarande
var svaga ldsare sju ar senare, trots att de fatt specialundervisning. Detta
talar for att fokus, nar det galler atgardsplanering, bor ligga pa det kompen-
satoriska planet. Idag lagger man ofta fokus pa tekniska hjalpmedel ndr man
talar om kompensation, vilket i sig kan fa en viktig motivationshéjande ef-
fekt nar det géller att komma vidare i utvecklingen. Alla viagar som leder till
framgang leder till ytterligare motivation som i sin tur gor vidare utveckling
lattare.

Jacobson (ibid) delar in begreppet kompensation i en inre och en yttre del.
Den senare delen behandlar foreteelser som stodjer individens situation
som till exempel ett accepterande forhallningssatt i miljon eller anvdandning
av tekniska hjalpmedel. Med inre kompensation menas att personer med
ett funktionshinder férsdker hitta egna vagar runt sina problem och be-
greppet copingstrategier star for denna form av inre kompensation. Det kan
t.ex. vara att utveckla en god avlyssningsformaga, dar strategin ar att for-
soka komma ihag s3 mycket som mojligt av det som sags eller att utnyttja
en starkare visuell inlarningskanal genom att anvanda bilder som strategi.
Andra kan uppvisa en enorm ambition och ger inte upp forrdan malet ar
natt. D3 anvands personliga egenskaper som envishet som strategi. Perso-
ner med en stark inre drivkraft att klara utmaningar motiverar sig sjalva till
olika former av copingstrategier. De personer som inte lyckas utveckla
andra formagor kan komma att utveckla forsvarsmekanismer for att upp-
ratthalla sjalvbilden (Taube, 2007). Det kan vara att férneka att man har
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svarigheter for att forringa betydelsen av funktionsnedsattningen eller att
inte anstranga sig, da strategin blir att undvika misslyckanden. Andra ut-
vecklar formagor som ar skilda fran lasning och skrivning, ofta inom idrot-

ten, som en form av kompensation for att uppratthalla en positiv syn pa sig
sjalva.

| denna avhandling kommer jag att utga ifran en copingmodell som Alexan-
der-Passe (2010) utvecklat (se figur 2.12) och som bygger pa forskning av
bl.a Lazarus.

Stressfylld

situation

radsla utmaning

Undvikande
strategier

Coping
strategier

Lasundvikande

Manga

misslyckanden

Grad av

Kanslomassiga svarighet Beteendemassi
forsvars- ga forsvars- Lyckas
mekanismer mekanismer oftare &n
misslyckas

tillbakadragenhet, radsla,
oengagemang, sjalvkritik,
sjalvanklagelser,

undvikande beteende,
ilska, pessimism,

frustration, daligt humar,

passiv aggression,
blockering, hypokondri,
férnekande,

utagerande, gap/skrik,
humorsvangningar,

projektion, férnekande,

Utveckling

isolering, depression,
projektion, sjdlvskador,
beroende/missbruk

vald, hamndkanslor,

skadegorelse, kriminalitet,

beroende/missbruk

v

Figur 2.12 Copingmodell (modifierad efter Alexander-Passé, 2010:36).

Enligt modellen kan man férklara strategier utifran i huvudsak tva typer av
handlande. | ena fallet moter man svarigheten eller hindret och forsoker
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|6sa det genom problemfokusering. | det andra fallet undviker man hindret
och forsdker hantera det genom kanslomassiga och/eller beteendemaéssiga
forsvarsmekanismer. Forskning har funnit vissa karaktarsdrag hos personer
med dyslexi som kan férklaras med nagon av dessa copingstrategier (Alex-
ander-Passe, 2006).

Manga faktorer paverkar valet av copingstrategi (eg. personliga resurser,
social omgivning, kognitiva insikter). En effektiv coping, som i modellen
leder till positiv utveckling, ar beroende av en balans mellan individ, omgiv-
ning och de strategier man anvander. Andra betydelsefulla paverkande
faktorer &r sjalvfortroende, alder, utbildning och kon. Pojkar reagerar till
exempel oftare aktivt medan flickor i hégre grad reagerar passivt och soker
stod (Gustafsson m.fl., 2010). | modellen kan man generellt séga att de be-
teendemadssiga forsvarsmekanismerna oftare hittas hos man medan kvinnor
oftare reagerar med kanslomassiga forsvarsmekanismer. Grad av hinder
eller svarighet i samspel med omgivningen och de personliga resurserna
styr hur stark forsvarsmekanismen blir (se nedatgaende bred pil i mo-
dellen).

Problemorienterad coping anvander man for att moéta svarigheter av olika
slag och leder i basta fall till en effektiv strategi for att komma runt svarig-
heterna. Copingstrategin kan antingen vara uttatriktad och fokusera pa
problemet for att forsoka I6sa det eller inatriktad da fokus ligger pa att han-
tera kanslorna som problemet framkallar.

Undvikandestrategier dr en annan form av coping som kan fungera pa kort
sikt men som kan verka nedbrytande om de anvands pa langre sikt da de
kan bli bestdende drag hos en person. Det ar vanligt att man forst reagerar
med undvikandestrategier for att senare vaga moéta problemet. Utmar-
kande for strategin ar att personen inte vill tdnka pa problemet och tar till
olika flyktmekanismer eller Iatsas som om de inte existerar genom forne-
kelse och ignorans. Modellen tar upp tva typer av undvikande strategier;
kdnslomassiga forsvarsmekanismer och beteendemassiga forsvarsmekan-
ismer samt symtom pa dessa utifran en varierande svarighetsgrad. Gemen-
samt for elever som anvander undvikandestrategier ar att de ofta under-
presterar. De skulle kunna utvecklas mycket mer om de vagade mota pro-
blemet.
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De kanslomassiga strategierna handlar om att hantera de kanslor som upp-
kommer i den stressfyllda situationen och som praglas av radsla. | skolmil-
jon kan man hitta flickor som inte vill synas, de ar tysta, tillbakadragna och
oroliga. Andra sitter och drommer sig bort eller forsvarar sig med ett dnske-
tdnkande om situationen. Ofta finns en stark sjalvkritik eller sjalvanklagelser
infor problemet. Men de finns de som har en mer tuff attityd (passiv ag-
gression) och upptrader oengagerat infoér arbetet i skolan, speciellt hogre
upp i aldrarna. Dessa uttryck kan vara svara att tolka for lararen som latt
kan misstolka situationen med att eleven dr omotiverad eller lat. Hos dldre
elever ser man andra strategier som alla har det gemensamma syftet att
ockupera tankarna. Dessa forsvarsmekanismer ar mer allvarliga och bestar
av t.ex. sjalvskadebeteende, isolering, depression, 6verdriven matkonsumt-
ion, rokning, alkohol eller andra droger.

Den andra undvikandestrategin handlar om att hantera den stressfyllda
situationen med olika slags beteenden for att pa sa satt avleda svarigheten.
| denna grupp hittar vi generellt de utagerande pojkarna som visar ilska och
frustration. Ett annat typexempel ar classens clown som ofta ar en pojke
som avleder svarigheten med hjalp av humor. Ett mycket vanligt forekom-
mande beteende bland dldre elever ar att sitta av lektioner och en svarare
form av detta beteende ar skolk och skolvdgran. Svarare former kan leda till
vald, skadegorelse och kriminalitet (Alexander-Passe, 2010).

Singer (2007) undersokte hur tyska elever med dyslexi i dldrarna 9-12 han-
terar motgangar i skolarbetet. Alla de 56 elever hon intervjuade hade ut-
vecklat strategier for att skydda sin sjalvkédnsla. Hon fann fyra kategorier av
strategier, 1) att arbeta hart for att ndrma sig malet, 2) sdnka kraven och
maluppfyllelsen, 3) sdka stod i viktiga personer i omgivningen och 4) und-
vika att jamfora sig med kamraterna. Utifran dessa kategorier delade Singer
in eleverna i olika grupper utifran vilka av de fyra strategier de anvande sig
av. Resultaten visade att strategierna kunde verka bade adaptivt och de-
struktivt. Singer menar att de pedagogiska konsekvenserna av studien blir
att elever med dyslexi behover fa mer information och kunskap om sina
svarigheter for att kunna utveckla positiva strategier. Aven larare behéver
bli medvetna om att elever med dyslexi upplever skolarbetet som ett hot
mot sjalvkanslan, (2007:330) vilket leder till en sarskild sarbarhet:
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First, teachers should be aware that dyslexia poses a threat to a student’s
self-esteem. For many student with dyslexia, protecting their self-esteem
and position within the peer group is the most important issue, sometimes
more important than overcoming their academic problems. Teachers should
therefore be careful not to humiliate these students in front of their peers
and to foster understanding of dyslexia within the peer group.

Eriksson Gustavsson (2002) fann i sin studie av vuxna industriarbetare en
rad olika kompensationsmonster for att minska las- och skrivkraven eller for
att kontrollera den egna lasningen och skrivningen. Manga hade tagit hjalp
av personer i sin omgivning for att fa hjalp i aktuella situationer. Det kunde
vara familjemedlemmar, vanner eller arbetskamrater. En annan vanligen
forekommande strategi var att undvika las- och skrivaktiviteter och detta
hade manga av deltagarna grundlagt under de forsta skolaren.

| studien Dyslexia and the Life Course intervjuar McNulty (2003) vuxna per-
soner med dyslexi med syfte att underséka emotionella upplevelser av
funktionshindret. Studien visade att manga tidigt hade problem med sjalv-
kadnslan pa grund av sina inlarningssvarigheter. Deltagarna berattade om
svarigheter och misslyckanden i skolan som for nagra fa kunde ses som en
form av trauma. Huvudresultatet var att det fanns ett samband mellan lag
sjalvkansla och férmaga att kompensera svarigheterna.

Genom djupintervjuer har Hellendoorn och Ruijssenaars (2000) undersokt
vuxna hollandares erfarenheter av att leva med dyslexi. Deltagarna var 29-
30 ar och sammanlagt intervjuades tjugosju personer. Deltagarnas berattel-
ser visade att de flesta ansag att deras dagliga liv paverkades i relativt hog
grad. Problemomraden som identifieradesfanns framfor allt i samband med
utbildning och yrkeskarriar men det fanns dven socio-emotionella problem.
Skolminnena var i hég grad negativa men ett starkt stod hemifran framkom
som en viktig framgangsfaktor. De personer som upplevde mer positiva
minnen fran skolan hade lattare att acceptera sitt funktionshinder.

Sammanfattningsvis bestar copingprocessen av den metod man anvander

och vad det &r man vill uppna. Halva vagen till en effektiv coping &r att defi-
niera det egentliga problemet. Synliga problem kan bero pa bakomliggande
orsaker och for att hantera situationen spelar personliga, psykologiska saval
som sociala faktorer roll. Copingresurser kan till exempel besta av; kunskap,
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sjalvtillit, kreativitet, engagemang, envishet, hjalpmedel, stod och upp-
muntran, familj, vinner och gemenskap med andra i samma situation.

2.4.6 Acceptans

Studier har visat att det viktigaste for en positiv utveckling hos personer
med dyslexi ar att de sjdlva tar till sig funktionshindret och accepterar det
(Alexander-Passe, 2010; Ingesson, 2007; McLoughlin m.fl., 2002; Riddick,
1996; Scott, 2004). McLoughlin m.fl. (2002) har beskrivit vagen till att ac-
ceptera svarigheterna i steg som bestar av fyra olika nivaer. Det viktigaste i
arbetet med att hjalpa personer genom t.ex en intervention maste vara att
stodja individen att na steg fyra (2002:22).

..to a stage where they understand the nature of their problems and can ac-

tively participate in skill development, and/or make sensible decisions about
compensations and accommodations.

Nivaerna av forstaelse for att kunna acceptera situationen beskrivs med
foljande (2002:21-22).

1. Dyslexic people who are not aware of their weaknesses and have not devel-
oped skills and strategies to overcome them.

2. Dyslexic people who are aware of their weaknesses but have not developed
strategies to overcome them.

3. Dyslexic people who are aware of their weaknesses and have developed their
skills and strategies.

4. Dyslexic people who are aware of and understand their difficulties and have
developed skills and strategies to overcome them.

Eriksson Gustavsson (2002) visade att informanterna i hennes studie hade
en gemensam erfarenhet av “att komma ut” med sina svarigheter. Att er-
kdnna for sig sjalv att man har dyslexi och vaga beréatta detta i motet med
andra ar ett stort och viktigt steg framat.

Shaywitz (2003) menar att det finns en osynlig barridr av ignorans runt
dyslexi som behdver rivas ner for att personer med dyslexi ska vaga trada
fram. Hon beskriver hur ett flertal unga vuxna som hon mott upplever en
konflikt mellan att & ena sidan beratta om sina svarigheter och darigenom
fa hjalp och a andra sida inte sdga nagot for att inte avvika fran andra trots
att det innebar misslyckanden och hart arbete. Liknande data fann mani
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gymnasieuppfoljningen av Kronobergsstudien (Jacobson och Nordman,
2008). Detta kan maijligtvis forklaras av att funktionsnedsattningen ar osyn-
lig och pa bristande kunskap hos personer som arbetar med skola och an-
nan utbildning.

| boken Mina bdsta sidor ér ordblinda (UR, 2010) berattar nio framgangsrika
svenskar om sin dyslexi. De vinder pa perspektivet och menar att de tack
vare sin dyslexi har lyckats bra i livet. Deras berattelser vittnar dock om en
tuff kamp under framforallt skoltiden. Torbjorn Lundgrens ord far avsluta
teorikapitlet (sid. 54).

Att jag forst som vuxen insett vilka resurser jag har och hur jag ska utnyttja

dem, beror pa att andra tidigare definierat hur jag borde vara, for att vara
normal.
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KAPITEL 3

Metod

| detta kapitel redogor jag for avhandlingens metod och hur arbetet med
det empiriska materialet gatt till. | avhandlingen undersoks den fortsatta
lasutvecklingen hos deltagarna i forskningsprojektet Lasutveckling Krono-
berg som i och med detta arbete stacker sig mellan aldrarna 8 till 29 ar.
Inledningsvis beskrivs studiens design och mitt angreppssatt. Darpa foljer
en kortare presentation av den forsta delen i Lasutveckling Kronoberg be-
nams ungdomsstudien och som stracker sig mellan aren 1989 till 2000. Se-
dan beskrivs uppfoljningen av denna, vuxenstudien (se fig 1.1, sid 27).
Denna del framstalls mer utforligt eftersom den utgér min egen datain-
samling i samband med avhandlingsarbetet. De tva delarna har byggts
samman med hjalp av en databas som jag redogor for i korthet. Avhand-
lingens empiri bestar av tre studier som alla bygger pa material i denna
databas. En 6versikt 6ver studierna avslutar kapitlet.

3.1 Studiens design

Avhandlingen har en longitudinell upplaggning da lasutvecklingen och ef-
fekter av lassvarigheter under skoltiden undersoks fram t.o.m 29 ars alder.
Eftersom jag i en av studierna forsdker besvara fragestallningar genom att
undersdka hur individernas forutsattningar inverkat pa livsforloppet framat
i tiden, har studien en prospektiv karaktar. Data som anvands i de olika
studierna bestar bade av priméardata (data insamlad for den aktuella stu-
dien) och sekundardata (data som tidigare samlats in). De olika formerna av
data, som jag kombinerar och delvis tolkar pa olika satt, kompletterar
varandra i resultatdelen. | analysarbetet har helhetsperspektivet beaktats.
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Svarigheter och problem relateras till det 6msesidiga samspelet mellan

individuella, sociala och fysiska miljofaktorer.

Bjorck-Akesson (2007) beskriver en alternativ indelning av de vetenskapliga

angreppsatten positivistisk ansats, som med hjalp av siffror vill ge forkla-

ringar och hermeneutisk ansats, som med hjélp av spraket som tolknings-

redskap vill utveckla en forstaelse. For 6vrigt ifragasatts denna uppdelning i
dikotomier av ett flertal forskare (se Asberg, 2001). Bjorck-Akesson beskri-
ver angreppséatten som ett kontinuum fran ett uteslutande analytiskt for-
hallningssatt till ett uteslutande integrerande, systematiskt angreppssatt.
Hon illustrerar slutpunkterna i detta kontinuum i en tabell och hanvisar till

forskningsprojektet CHILD®.

Tabell 3.1

Slutpunkter i ett kontinuum av forskningsansatser (Bjérck-Akesson, 2007:92).

Ett uteslutande analytiskt angreppssatt

Ett uteslutande systemiskt angreppssatt

Ett fenomen studeras, t.ex. paverkan av
en oberoende variabel eller endast ett
perspektiv pa hur méanniskor upplever
en handelse.

Varians som stor studier av det intres-
santa fenomenet kontrolleras, t.ex.
genom experimentell design eller ge-
nom ett strategiskt urval och endast ett
datainsamlingssatt.

Vissa variabler/typer av upplevelser ar i
fokus.

Specifika fenomen/komponenter utgér
grunden for analysen.

”Main effect” designer, fordjupad studie
av ett fenomen.

Flera fenomen studeras eller flera per-
spektiv pa ett fenomen studeras.

Varians studeras saval inom vissa feno-
men som i relationer mellan fenomen.

Personer &r i focus.

Generella monster utgér grunden for
analysen.

Designer avsedda att finna monster av
faktorer.

® CHILD ir ett forskningsprogram som startade 2001. Inom CHILD gérs studier kring vardags-
fungerande hos barn, ungdomar och unga vuxna som ar i behov av sarskilt stod.
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Bjorck-Akesson (2007) menar att komplexa foreteelser bor studeras med
forskningsansatser som ligger narmare den systemteoretiska slutpunkten,
vilket innebar att man anvander sig av metoder som studerar fenomen ur
flera perspektiv, dar variansen analyseras med hjalp av monsterfokuserade
metoder. | kapitel 5 anvands detta satt att analysera resultat genom att
invididuella dyslexiprofilerna presenteras med formen av ett nat. Natets
utformning beskriver grad och art av funktionsnedsattning.

3.2 Ungdomsstudien

Lasutveckling Kronoberg paborjades 1989 och var ett tvarvetenskapligt
forskningsprojekt med syftet att utveckla metoder, instrument och hjalp-
medel for elever med las- och skrivsvarigheter (Jacobson och Lundberg,
1995). Genom projektets upplaggning skulle det ocksa vara mojligt att
prova nagra av de vanligaste fragestallningarna om dyslexins natur. Hur ar
det t.ex. med vénsterhdnthet och lasning? Ar dalig motorik typiskt fore-
kommande vid dyslexi? Ar dyslexi vanligare bland pojkar? Hur hianger dgon-
rorelser och lassvarigheter ihop och hur utvecklas dyslexin under skolaren
(ibid).

3.2.1 Deltagare i ungdomsstudien

Urvalet av informanterna i projektet Lasutveckling i Kronoberg gjordes va-
ren 1989 med lastesten 0S400 (Sérgaard och Peterson, 1974) och Ordked-
jor (Jacobson, 1993) samt det icke-verbala problemldsningsprovet Ravens
Matriser (Raven, 1965) som avser mata den kognitiva nivan. Eleverna gick
da i arskurs tva pa varterminen. Totalt testades 2166 elever av elevernas
klasslarare och speciallarare.

De elever som enligt proven hade storst svarigheter i lasning enligt 0S400
och Ordkedjor och som tillhorde de fyra svagaste ldsarna i sin klass enligt
lararbedémning, erbjods att delta i undersdkningen. Det var totalt 125 ele-
ver. Ett 20-tal foraldrar avbojde att ge sitt godkannande. Den slutliga grup-
pen svaga lasare kom att besta av 103 elever fran 68 olika klasser. Detta
motsvarar 4,8 % av totalpopulationen, 82 pojkar (7,7 % av samtliga pojkar)
och 21 flickor (1,0 % av samtliga flickor). Dessa utgjorde forsoksgruppen i
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ungdomsstudien. Elever som inte hade svenska som modersmal och elever
som var foremal fér utredning till sarskola uteslots.

En kontrollgrupp valdes ut efter féljande kriterier. Eleven skulle ha uppnatt
minst medelvardet pa de sammanvagda lastesten, vara avsamma kon, ga i
samma klass och ha jamférbart resultat pa Ravens Matriser. Sammanlagt
kunde 90 kontrollelever (70 pojkar och 20 flickor) identifieras enligt kriteri-
erna. Tabell 3.2 visar medelvarde och standardavvikelse pa urvalsproven,
Ordkedjor, 0S400 och Ravens Matriser, uppdelat i foérsék- och kontroll-
grupp samt pojkar och flickor.

Tabell 3.2
Medelvarde och standardavvikelse pa tre urvalstest i arskurs tva uppdelat pa pojkar
och flickor samt forsoksgrupp (F) och kontrollgrupp (K).

Test Pojkar Flickor
F(n 81) K(n71) F(n 22) K (n19)
Ordkedjor 10.8 (3,9) 33.2(6,0) *** 11.5(3,6) 36.5(9,8) ***
05400 70 (21) 194 (32) *** 81 (17) 201 (51) ***
Ravens 19.2 (5,8) 21.6(5,4) ** 14.8(5,7) 15.3 (5,8)
Matriser

*k% b < 001 ** p < .01

Resultaten av urvalstesten 0S400 och Ordkedjetestet visade att det fanns
en signifikant skillnad mellan férsoks- och kontrollgrupperna i ordavkod-
ning. Daremot skilde sig inte resultaten signifikant pa Ravens matriser mel-
lan forsdkseleverna och kontrolleleverna vilket heller inte skulle vara fallet
eftersom de skulle matcha varandra. Observera att det for pojkar dock
fanns en liten men signifikant skillnad.

3.2.2 Data i ungdomsstudien

Pa hosten och bérjan av varen i arskurs tre fick bade forsok och kontroll
elever genomga ett stort testbatteri som innefattade manga olika prov och
undersokningar. Férutom olika lasprov gjordes problemlosningsprovet
Motgrupper, ett icke-verbalt test utvecklat vid Pedagogiska Institutionen i
Goteborg av professor Jan-Eric Gustafsson. Provet avsag att mata allman
kognitiv formaga. Utover detta deltog barnen i en utvidgad 6gonundersok-
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ning pa Vaxjo lasarett. Barnens 6gonrorelser registrerades under lasning
med en speciell utrustning fér matning av 6gonrorelser (Ober 2). Dessutom
provades elevernas grovmotorik samt férmaga att ldsa nonsensord. Non-
sensorden utarbetades vid psykologiska institutionen vid Umea universitet.
Forsoksgruppen genomforde dven individualproven UMESOL Las- och skriv
(Taube, Tornéus och Lundberg, 1984), ljudsyntes och ljudsegmentering
UMESOL Fonologisk medvetenhet (Tornéus, Taube och Lundberg, 1984),
spraktestet ITPA, lllinois Test of Psycholinguistic Abilities (Holmgren, 1984)
samt delar ur DLS for arskurs 2 och 3 (Bjorkquist och Jarpsten, 1976).

En kortare intervju med de lassvaga elevernas foraldrar gjordes i samband
med att eleverna kom till hégskolan for undersékning. Foraldrarna intervju-
ades om hur de sag pa sitt barns lassvarigheter och skolsituation. De tillfra-
gades ocksd om vad de trodde var orsaken till barnets problem. Lararna i
arskurs tre fick ange vad de ansag var orsaken till férsokselevernas svarig-
heter. De fick ocksa skatta de férsdk- och kontrollelever som ingick i studien
fran deras klass. Omraden som beddmdes var hur eleverna klarade svenska
och matematik, elevernas sjalvfortroende, trivsel och trygghet i skolan,
deras relationer till kamrater och vuxna samt arbetssatt och koncentrat-
ionsférmaga.

Pa grundval av resultat fran kartlaggningen av de lassvaga eleverna utarbe-
tades individuella atgardsprogram i arskurs tre. Dessa atgardsprogram, som
planerades av respektive elevs klasslarare och speciallarare tillsammans
med representanter fran projektet, reviderades flera ganger fram till och
med arskurs fem. Lararna forde ocksa loggbok 6ver elevernas arbete under
arskurs tre. | arskurs fyra pa hosten fick forséksgruppen aterigen ldasa non-
sensord samt ett |asforstaelseprov kallat Lastest 5. Bada grupperna skrev en
berattelse till en bildserie, 91: an Karlsson och gjorde Eve Malmqvists las-
forstaelsetest, Lastest 8, pa varterminen i fyran.

| arskurs fem testades eleverna aterigen med 0S400 och Ordkedjor samt
delar ur DLS. Bada grupperna genomforde lasforstaelseprovet Amanda som
hdamtades ur den nationella utvarderingen 1992. Lararna fick skatta elever-
na pa samma omraden som i arskurs tre men nu dven elevernas kunskaper i
orienteringsdmnen och i engelska. Ett 50-tal av eleverna i forsdksgruppen
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|aste aterigen nonsensord. | arskurs nio gjordes en tredje méatning med
Ordkedjetestet pa samma elever. Elevernas hostterminsbetyg och resultat
pa de nationella proven i svenska samlades in.

Utdver ovanstaende datainsamling genomférdes en pilotundersdkning
inom ramen for projektet. Under april och maj 1990 (ak 3) samlades
material in fran 10 ldssvaga pojkar och 10 kontroller bestaende av inspelat
tal under tre olika betingelser; hogldsning, eftersagning och aterberattande
av innehallet i en text. Pilotstudien ledde dock inte vidare till ndgon storre
studie men gar att lasa om i boken Ldsutveckling och dyslexi, kapitel 5
(Jacobson och Lundberg, 1995).

Under varen 1993 pabdrjades en arftlighetsstudie med syftet att med hjalp
av kopplingsstudier forsoka identifiera var i arvsmassan kritiska gener for
dyslexi ar lokaliserade. Urvalet av familjer som deltog rekryterades fran
deltagarna i lasutveckling Kronoberg. En enkat angaende hanthet, lds- och
skrivférmaga och autoimmuna sjukdomar skickades hem och deltagande
familjer valdes ut med enkaten som utgangspunkt. Fér mer information om
denna studie se kapitel 18 i boken Lédsutveckling och dyslexi (Jacobson och
Lundberg, 1995).

I anslutning till att eleverna avslutade gymnasiet testades ett urval av den
ursprungliga elevgruppen ater med Ordkedjor, Ravens Matriser (fér vuxna),
samt med nagra kompletterande lastest. Dessutom besvarade de fragor i
ett sjalvbildsformuldr. Utdver detta intervjuades de om hur de upplevt sin
skolgang, samt om sina ldsvanor och framtidsplaner. De olika faserna i da-
tainsamlingen dvs. tidpunkt, typ av data, antalet deltagare samt vilka in-
strument som anvants redovisas i tabellen nedan.

Testmaterial

| tabell 3.3 visas en 6versikt av de test som forekom i Lasutveckling Krono-
bergs ungdomsstudie. En del prov har forekommit vid flera tillfallen. Tabel-
len visar ocksa vilka som genomférde testen (forsok och/eller kontroll) samt
tidpunkt for genomférandet.
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Tabell 3.3

Oversikt 6ver testmaterial i ungdomsstudien.

Tidpunkt Testinstrument Matdata Forsok/Kontroll
Ak 2,5,9, gy Ordkedjor Avkodning Forsok/Kontroll
Ak 2, gy Ravens Matriser Kognition Forsok/Kontroll
Ak 2,5 0S400 Ordlasning Forsok/Kontroll
Ak 3 Motgrupper Kognition Forsok/Kontroll
Ak3,4,5,gy Nonsensord Fonologi Forsok/Kontroll
Ak 3 DLS ak 2 Lasning ord/text Forsék/Kontroll
Ak 3,5 DLS ak 3 Lasning ord/text Forsék/Kontroll
Ak 3 UMESOL Fonologi Forsok

Ak 3 UMESOL Lasning, skrivning Forsok

Ak 3 ITPA Sprakutveckling Forsok

Ak 4 Lastest 5 Lasforstaelse Forsék/Kontroll
Aka Bildserie 91:an Skrivning Forsok/Kontroll
Ak 4 Lastest 8 Lasforstaelse Forsék/Kontroll
Ak 5 Amanda Lasforstaelse Forsék/Kontroll
Ak o Nationellt prov Lasformaga Forsok/Kontroll
gy Vad ar ratt Ortografisk lasn Forsok/Kontroll
gy Vad later ratt Fonologisk lasn Forsok/Kontroll
gy LS Ordforstaelse Vokabular Forsok/Kontroll
gy Lasning text Lasforstaelse Forsok/Kontroll

Ovrigt material

| tabell 3.4 visas en 6versikt av insamlat material som inte ar direkta las- och
skrivprov och som samlades in under Lasutveckling Kronobergs ungdoms-
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studie. Tabellen visar nar datainsamlingen genomférdes, vad som méttes

och hur samt vilka som ingick i datainsamlingen (forsok och/eller kontroll).

Tabell 3.4

Oversikt dver insamlat 6vrigt material i ungdomsstudien.

Tidpunkt Instrument Matdata Forsok/Kontroll

Ak 3 Frageformular Lararskattning Forsok/Kontroll

Ak 3 Pip och brus Horsel/perception Forsok/Kontroll

o Intervju med forald-

Ak 3 rar ) Bakgrundsinformation  Forsok

. Test of Motor Im- Fin- och grovmotorik

Ak 3 e§ ot Motorm Forsok/Kontroll

pairment

Ak 3 Ober2 Ogonrérelser, Forsok/Kontroll

Ak 3 Synundersokning Synstatus Forsok/Kontroll

Ak 3-5 Atgardsprogram Formular Forsok

o Lararanteckningar om

Ak 3 Loggbok . & Forsok
undervisningen

o Uppfoljni at-

Ak 4-5 Minnesanteckningar Pp ouning ava Forsok
gardsprogram

Ak s Frageformular Lararskattning Forsok/Kontroll

Ak o9, Gy Betyg Forsok/Kontroll

Gy Intervju Livssituation Forsok/Kontroll

3.3 Vuxenstudien

Vuxenstudien ar en fristaende fortsattning pa Kronobergsprojektet med de

ursprungliga deltagarna i forskningsprojektet. | vuxenstudien kallas férsoks-

gruppen for undersékningsgruppen eftersom studien inte har experimentell
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karaktar. Datainsamlingen genomfordes under aren 2008-2010, och bestar
av enkater, testbatteri och intervjuer. | ndsta avsnitt beskrivs vuxenstudien.

3.3.1 Deltagare i vuxenstudien

Malsattningen var att soka upp alla deltagare som ingick i det ursprungliga
forskningsprojektet Lasutveckling Kronoberg (n 193). Totalt kunde adresser
till 186 tidigare deltagare hittas. Dessa fick en enkat hemskickad per post
tillsammans med ett informationsbrev (se bilagal). Postenkater brukar ha
en svarsfrekvens pa ca 65-70 procent, medraknat paminnelser (Esaiasson
m.fl., 2003). Av 96 utskickade enkater till den ursprungliga forsdksgruppen
besvarade 60 personer enkaten (62,5 %) och av 90 personer i kontrollgrup-
pen (samtliga) besvarade 73 deltagare enkaten (81,1 %). Den totala svars-
frekvensen var 71,5 % (se tabell 3.5).

Tabell 3.5
Svarsfrekvens av enkat.
Ja Nej Totalt
Forsok 60 36 96
62,5% 37,5% 100,0%
Kontroll 73 17 90
81,1% 18,9% 100,0%
Totalt 133 53 186
71,5% 28,5% 100,0%

Pa enkatens sista sida fanns en frdga om man var intresserad av att
delta i en férdjupad studie. Informanten kunde har kryssa i Ja/Nej och
uppge sitt telefonnummer. Av de 133 enkétsvaren svarade 39 fran
undersdkningsgruppen och 41 fran kontrollgruppen att de var villiga att
bli kontaktade for en fordjupad studie. Till slut kom 30 personer med
lassvarigheter (23 man och 7 kvinnor) och 28 personer fran kontroll-
gruppen(22 man och 6 kvinnor) att inga i en fordjupad studie. Figur 3.1
visar deltagarna i forskningsprojektets olika delar.
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Urval ak 2

Ungdomsstudien Ungdomsstudien
Férsék, n 103 Kontroll, n 90

Vuxenstudien Vuxenstudien

Enkat
U-gr, n 60

Enkat
Kontroll, n 73

Vuxenstudien Vuxenstudien

Tester/Intervju
Kontroll, n 28

Tester/Intervju
U-gr, n 30

Figur 3.1 Oversikt dver deltagare i projektets olika delar (U-gr star fér undersok-
ningsgrupp).

Bortfall av deltagare i unders6kningsgruppen

| longitudinella studier som stracker sig 6ver langre tidsperioder fore-
kommer ofta ett relativt stort bortfall av deltagare pa grund av att
manga skeenden hinner intrdffa. De 103 ursprungliga deltagarna med
lassvarigheter kom fran hela kohorten av elever fran Kronobergs lan
som gick i arskurs tva 1988-89. Forsoksgruppen kom att besta av de fem
lagst presterande procenten inom normalférdelningen. For enkatstu-
dien aterfanns 96 av de 103 deltagarna. Av de sju personer som inte
kunde nas var tva bosatta utomlands, en var allvarligt sjuk och for res-
ten fanns inga uppgifter att tillga pa skattemyndigheten. | kontrollgrup-
pen kunde alla personer nas med en enkat.

Hur representativt ar deltagandet i enkatstudien i jamférelse med ur-
sprungsgruppen? For att undersdka det externa bortfallet jamférdes
olika bakgrundsvariabler mellan de som svarade pa enkaten och de som
valde att inte delta i studien (se tabell 3.6).
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Tabell 3.6

Medelvarde, t-varde och signifikansniva pa urvalsprov i arskurs tva, test och betyg i
arskurs nio samt socioekonomisk bakgrund mellan de som besvarade enkaten i
undersdkningsgruppen och de som inte deltog.

Enkat N Medel T Sig.

Ordkedjor, Ak 2 Nej 36 10,3 1,390 0,168
Ja 60 11,4

05400, Ak 2 Nej 36 70,7 0,735 0,464
Ja 58 73,9

Ravens Matriser, Ak 2 Nej 36 18,2 0,044 0,965
Ja 58 18,1

Ordkedjor, Ak 9 Nej 35 48,3 0,692 0,491
Ja 57 50,3

Betyg i svenska, 8k 9 Nej 35 1,9 0,938 0,351
Ja 57 2,0

Betyg i praktiska Nej 31 2,4 2,753 0,007**

amnen, 3k 9 Ja 5 2.8

Betyg i naturveten- Nej 35 2,1 1,923 0,058

skapliga @mnen, 3k 9 Ja 56 23

Socioekonomisk Nej 35 2,6 1,079 0,283

bakgrund Ja 58 25

**p<.01

Tabellen visar gruppskillnader av resultat pa urvalstesten fran arskurs
tva och socioekonomisk bakgrund i uppvaxtfamiljerna, samt betyg i
arskurs nio. 36 personer ur forséksgruppen svarade inte pa enkaten
efter tva paminnelser. Det foreligger inte nagra signifikanta skillnader
mellan de som svarat pa enkaten och de som inte svarat. En liten skill-
nad men ej signifikant fanns for betyg i arskurs nio fér naturvetenskap-
liga och praktiska @mnen. Skillnaden i svarfrekvens mellan grupperna
kan saledes inte forklaras med skillnad i ovanstaende variabler. Anled-
ningen till detta gar det forstas inte att sdga nagot om. Kanske ar det i
denna grupp de med svarast upplevelser fran skolan och lds- och skriv-
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svarigheterna aterfinns? Detta vore tankbart att undersoka i en senare
studie.

Av de deltagare i undersokningsgruppen som svarade pa enkaten (n 60)
testades och intervjuvades 30 personer. For att undersdka ifall de som sva-
rade pa enkdten, men inte féljdes upp vidare, skiljde sig fran 6vriga 30 del-
tagare, jamfordes nagra variabler mellan de bada grupperna. Det fanns
ingen skillnad vad géller foraldrars eller deltagares sysselsattning (Pearson
Chi-square, mor p<.348, far p<.568, och deltagare p<.390). Ingen skillnad
fanns heller mellan deltagarnas hogsta utbildning (Chi®, p<.604) eller i den
sjalvuppskattade lds- och skrivformaga (Chi®, p<.935). Grupperna skilde sig
heller inte &t i antalet barn man hunnit skaffa (Chi?, p<.817). Deltagarna
som deltog i den fordjupade studien hade nagot battre generell verbal for-
maga enligt resultatet pa ITPA i arskurs tre, som visade signifikanta skillna-
der mellan grupperna (t=3,101, df =58, p <.003). Lararna som skattade ele-
verna ansag att eleverna som tillhorde uppfoljningsgruppen vid 29 ar hade
en signifikant battre formaga att lyssna pa instruktioner (Chi%, p <.023 och p
<.039 resp.)

3.3.2 Datainsamling i vuxenstudien

Manga uppgifter som samlades in i denna undersokning ar av kanslig natur
och darfor har deltagare i studien utlovats fullstandigt anonymitetsskydd.
Medverkande i studien har deltagit efter personligt samtycke och efter att
de fatt skriftlig och muntlig information om undersékningen. Uppgifter har
avidentifierats och kodats sa att identifiering inte 4r mojlig for andra an
projektgruppen. Projektet ar godkant av Regionala etikprovningsnamnden i
Linkoping (Dnr.142-08). Deltagarna har alla erbjudits att ta del av sina test-
resultat samt ovrig insamlad information.

Tva pilotstudier gjordes pa undersokningsmaterialet for en innehallsméssig
granskning. Personer som ingick i pilotstudierna tillhérde samma kategori
som de personer som senare kom att bli féremal for undersékningen. De
uppmuntrades att komma med kritik om fragornas innehall och upplagg.
Detta ledde till att nya fragestallningar framkom och att en del av fragorna
omformulerades.
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Procedur

Studien inleddes med att ett missivbrev (se bilaga 1) med information om
studien skickades ut tillsammans med enkaten. De som besvarade enkaten
fick som tack for att man tagit sig tid och medverkat ett tackbrev och en
blomstercheck alternativt penninglott hemskickad. | ssmband med enkaten
fick deltagaren uppge ifall hon/han var villig att delta i en uppféljning be-
staende av ett testbatteri och en intervju. Ett brev med information skicka-
des till de deltagare som hade uppgett att de var villiga att medverka i en
uppféljningsstudie (39 forsokspersoner och 41 kontrollpersoner) i slutet av
mars 2009. Darefter togs individuell kontakt med informanterna genom ett
telefonsamtal da tid och plats for undersokningen bestamdes. Jag sjalv kon-
taktade och traffade alla deltagare i undersékningsgruppen och personal
fran Linnéuniversitetet kontaktade och traffade personer som tillhorde
kontrollgruppen. Testerna och intervjuerna genomfordes till storsta delen i
informanternas hemmiljo, men tva genomfordes vid Stockholms universitet
och tre vid Linnéuniversitetet. Deltagarna var spridda 6ver landet, sa en del
resande ingick i arbetet. Dock var flertalet fortfarande bosatta i och om-
kring Kronobergs lan. Alla som deltog fick ett symboliskt arvode pa 400
kronor som tack for att de stallt upp och medverkat i studien.

Nedan beskrivs datainsamlingsmaterialet med avseende pa dess utform-
ning, anvandning och informationsvarde.

Enkat

Till hjalp for att konstruera enkaten anvéandes olika kéllor, bland annat IALS,
1994 (Myrberg, 2000) och olika Quality of life formular (The Wisconsin
Quality of Life Index, Becker m.fl, 2002; The Australian Quality of Life In-
strument, Hawthorne m.fl., 1997). Da enkaten vande sig till individer med
Ias- och skrivsvarigheter har forsok gjorts att beakta foljande aspekter vid
konstruktionen. Den skulle tdcka ett stort spektra av information och vara
inbjudande med tydliga och klara instruktioner. Vidare fick antalet fragor
inte vara for manga och svarsalternativen maste utformas sa att alla som
svarar hittar ett alternativ som passar dem. Fragorna hade olika typer av
svarskategorier, fasta kryssvar, skattningsskalor, ja/nej svar samt 6ppna
svarsalternativ. Enkaten redigerades i tvd omgangar utifran utprovningar
med personer med dyslexi i samma alder som malgruppen. Slutligen kom
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foljande omraden att inga: levnadsforhallanden, livshistoria, skolbakgrund
och utbildning, yrke och sysselsattning, las- och skrivvanor pa fritid och
arbete, eventuella ls- och skrivsvarigheter samt halsa och vdlmaende. En-
katen avslutades med ett sjalvskattningsformuldr som bestod av pastaen-
den om skolbakgrund, ldsning och skrivning och svarigheter, och som delta-
garna skulle ta stéllning till. | studie Ill redovisas enkatdata.

Testmaterial

En testledarmanual upprattades med instruktioner om hur och i vilken ord-
ning testen skulle genomforas och hur rattningen skulle bedémas (se bilaga
2). Det var nédvandigt att ta hansyn till tidsaspekten da datainsamlingen
motet inte fick bli for [angt med hansyn till deltagarna. Resultaten samman-
stalldes till slut pa en séarskild blankett och kodades.

Syftet med testbatteriet var att kartldgga deltagarnas aktuella lasprofil. Det
ar rimligt att vanta sig att vissa av deltagarna med las- och skrivsvarigheter
har hittat kompenserande strategier for lasning i vardags- och arbetsliv,
men att de fortfarande bar pa subtila fonologiska problem som kan férsvara
vid mer kravande lasning. Detta undersoks narmare med instrument som
mater olika aspekter av den fonologiska férmagan. Deltagarnas lasutveckl-
ing har foljts med bland annat Ordkedjetestet vid tre tillfdllen (3ak 2, 5 och
9). Genom en ny fjarde matpunkt vid 29-30 ars alder med samma test er-
halls fler parametrar for analys av tillvaxtkurvor (growth curve analysis, se
Jacobson och Lundberg, 2000). Darmed kan vi bredda var kunskap om las-
och skrivsvarigheternas natur.

Da det saknas normerade test fér vuxna i vart land har testbatteriet skapats
utifran delar av befintliga test, normerade for andra aldersgrupper. | de fall
test helt saknats har uppgifter konstruerats utifran teoretiska utgangspunk-
ter i den fonologiska forklaringsmodellen (se t.ex. Ramus m.fl., 2003). In-
strumenten som anvands i undersékningen omfattar kognitiva och sprakliga
omraden relevanta for las- och skrivformaga och dyslexi utifran tidigare
forskning. De omraden som undersoks ar fonologisk férmaga, fonologisk
minnesfunktion samt lasning och skrivning. Den teoretiska ram som ligger
till grund for valet av test inom dessa omraden beskrivs nedan.
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Fonologisk formaga

Testen i denna del avsag att undersdka den fonologiska formagan utifran
foljande aspekter: fonologisk medvetenhet, fonologisk representation,
snabb bendamning, lexikal atkomst och verbalt minne. Problem inom nagot
eller flera av dessa omraden kdnnetecknar dyslexi.

Spoonerismer

Har fick testpersonen 12 ordpar upplasta for sig och hade till uppgift att
byta plats pa initialljudet i varje ord t.ex. varm kdlla -> karm vdlla. Ordparet
blir vad man brukar kalla en spoonerism. Uppgiften spelades in for att se-
nare kunna skrivas ner. Tiden som testpersonen behévde for att I16sa upp-
gifterna antecknades. Forutom att uppgiften staller avancerade krav pa den
fonologiska medvetenheten sa dr en minnesfunktion, den fonologiska loo-
pen, inblandad i uppgiften.

Hégldsning av nonsensord

Har undersoktes den fonologiska medvetenheten genom att kontrollera hur
pass sakert testpersonen kunde koppla ihop fonem och grafem. Detta un-
dersoktes med ett delprov ur LS Handledning Klassdiagnoser i Ldsning och
skrivning for hogstadiet och gymnasiet (Johansson, 2004). Avlasning non-
sensord bestar av 49 ord dar den fonologiska svarigheten successivt okar.
Uppgiften spelades in och i analysen berdknades antalet korrekt lasta ord
och den tid det tog att utféra uppgiften.

Eftersdgning av nonsensord

Att ha goda fonologiska representationer innebar att man har tydliga inre
forestallningar om ords ljudstruktur. Forskning har visat att individer med
lassvarigheter har farre distinkta ordformer i sitt ordforrad (Elbro, 1996).
Detta mattes genom att informanten fick repetera upplasta nonsensord.
Testpersonens uppgift var att aterge 20 nonsensord med stigande komplex-
itet. Uppgiften spelades in.

Snabb benémning, RAN

Deltagarna skulle har namnge tva listor med 50 bilder av 5 objekt och tva
listor med 50 siffror sa fort som maijligt. Forlaga till detta delprov ar det
fonologiska testbatteri som Ramus m.fl. (2003) konstruerat. Tiden det tog
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att bendmna maéttes och resultatet utgjordes av den totala tiden fér bada
uppgifterna.

Lexikal tkomst

Utifran ett ljud skulle forsokspersonen ridkna upp s@ manga ord som moijligt
pa en minut. Ljuden som anvandes var /f/, /a/ och /s/. Har undersoktes hur
snabbt testpersonen kunde hamta fram ord fran lexikon. Hastigheten pa
ordmobilisering forutsager ca 14 % av variationen i lasformaga (Elbro,
2004). Forlaga till delprovet ar Controlled Oral Word Association Test, FAS
(Benton, Hamscher och Sivan, 1994).

Minnesfunktion

Detta omrade avsag att undersdka formagan att halla auditiva stimuli i
minnet. Man skiljer mellan arbetsminne och korttidsminne. Arbetsminnet
kan ses som ett tillfalligt lagringssystem dar enheterna bearbetas, vilket ger
ett matt pa individens informationsbearbetningsformaga. Det fonologiska
arbetsminnet ar en sarskild aspekt av minnet som kallas den fonologiska
loopen och har som uppgift att lagra information om sprakljud i en buffert
tills de ska anvandas. Forelaga till deltestet ar Working Memory Test Battery
for Children (Pickering och Gathercole, 2001).

Sifferrepetition

Att halla siffror i minnet och aterge dessa ar ett matt pa det auditiva se-
kvensminnet och liksom den tidigare namnda fonologiska loopen. Sifferre-
petition baklanges avsag att komma at mer komplexa minnesprocesser t.ex
arbetsminne och exekutiva funktioner. Detta undersoktes med deltest ur
WAIS-IIl (Wechsler, 1997).

Avkodning

Svarigheter med ordavkodning &r ett kdnnetecken for personer med
dyslexi. Den underliggande orsaken anses vara svarigheter med att utnyttja
den fonemiska principen, dvs. att binda ihop fonem och grafem.
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Tecken- och Ordkedjor

Provet utarbetades inom ramen for forskningsprojektet Lasutveckling Kro-
noberg. Den forsta delen i testet bestar av bokstaver i kedjor dar uppgiften
ar att satta ett streck mellan de bokstaver som ar lika. Den andra delen
bestar av kedjor av ord, t.ex. bilmathus, dar uppgiften ar att markera ord-
gransen i s manga som mojligt av dessa kedjor. Testpersonen fick instrukt-
ionen att arbeta sa snabbt som majligt i tre minuter. | analysen jamférdes
rapoangen av antal korrekt markerade kedjor (Jacobson, 1993).

Héglésning av ord

Detta understktes med ett delprov ur LS Handledning Klassdiagnoser i Las-
ning och skrivning for hégstadiet och gymnasiet (Johansson, 2004). Avlas-
ning ord bestar av 50 ord som successivt okar i komplexitet. Uppgiften spe-
lades in och i analysen berdknades antalet korrekt lasta ord och den tid det
tog att utféra uppgiften.

Ldshastighet

Detta undersoktes vid ldsning av en text for |dsforstaelse ur PISA materialet.
Nar testpersonen ldst i en minut gjordes en markering i texten. Resultatet
blev antal lasta ord i [6pande text pa en minut. Hastigheten pa lasningen ar
ett matt pa hur pass langt automatiseringen av avkodningen har kommit
och ar av avgorande betydelse for lasforstaelsen.

Forstaelse

For att undersdka informanternas lasforstaelse anvandes tre texter fran
lasundersdkningen PISA 2000 (Skolverket, 2001). Uppgifterna ska represen-
tera de krav pa lasformaga som femtonaringar kommer att behéva i framti-
den. Valet av texter gjordes utifran kriteriet att testpersonen skulle kunna
mota liknande typer i sin vardag, da det ar vardefullt att kunna tolka och
bearbeta liknande information. En text bestod av en grafisk framstallning
medan de andra tva texterna var lopande sakprosa som bestod av artiklar
ur tidningar. Efter genomlasning fick testpersonen svara pa uppgifter besta-
ende av bade 6ppna och fasta svarsalternativ. | analysen undersoks tre
aspekter av lasforstaelse: informationssékning, (férmagan att lokalisera
upplysningar i en text), tolkning (férmagan att dra slutsatser fran en text)
och reflektion (formagan att relatera egna erfarenheter till en text).
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Vokabular

For att undersoka deltagarnas ordférrad anvandes hogskoleprovets vokabu-
larprov fran hosten 2008. Deltagarna fick ldsa ett ord och sedan vilja en
synonym till detta utifran fem alternativa betydelser. Podng utgjordes av
antalet ratt svar och max var 40.

Skrivning

Skrivning och lasning integrerar och samverkar i den sprakliga utvecklingen.
Den sprakliga skillnaden ligger i att lasning férutsatter igenkannande av
skrivna ord, medan skrivning kraver exakta kunskaper om hur ord byggs
upp. Rattstavningssvarigheter ar betydligt svarare att komma till ratta med
an lassvarigheter. Forlaga till foljande test ar delprov ur: The Dyslexia Scre-
ening Test — Secondary (DST-S, Fawcett och Nicolson, 2004).

En minuts skrivning

Detta test gick ut pa att undersdka med vilken korrekthet och snabbhet
testpersonen kunde skriva av ett kort textstycke. Under en minut skulle
testpersonen skriva av sa mycket som mojligt av texten. Vid bedémningen
mattes hur manga ord som testpersonen hunnit skriva av korrekt och vilka
fel som eventuellt gjorts. En tredje aspekt som beddmdes var handstilen
utifran graderna god, mindre god och dalig.

Tvd minuters stavning

Ord dikterades for testpersonen som sa snabbt som méjligt skulle skriva
ordet utifran hur han tror att det stavas. Tid tas fran att det forsta ordet
lastes upp. Stavningen analyserades utifran de tva aspekterna fonologisk
sakerhet och grad av ortografiska representationer. Antal ratt och fel regi-
strerades.

Frageformular

Utover testerna fick informanterna fylla i tre delar av Becks ungdomsskalor,
(Beck m.fl., 2001). Varje del bestod av tjugo pastaenden och den maximala
summan for varje skala var 60. Formularet har standardiserats i Sverige
utifran en population pa 2358 personer. | delskala 1, som handlar om ang-
est, behévde man modifiera vissa fragor for att de skulle passa in pa vuxna.
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Delskala 2, depression och delskala 5, sjalvbild har anvénts utan nagra for-
andringar. Varje skala inneholl pastaenden som informanten svarade pa
genom att ange hur val det stammer in pa den egna personen. Sjalvskatt-
ningsformularet gav information om tankar, kadnslor och beteenden, och
syftet var att fordjupa forstaelsen for informanternas psyko-sociala livssitu-
ation.

Intervjuer

| samband med att jag traffade informanterna och genomforde testbatte-
riet gjordes dven en intervju. Syftet var att folja upp informanternas enkat-
svar for att studera den personliga innebdrden av att 1as- och skrivférmagan
har ett individuellt utvecklingsforlopp. Eftersom syftet med intervjun var att
Oka forstaelsen hade fragorna en 6ppen form.

En svarighet i samband med konstruktionen av intervjufragorna var att in-
tervjuerna skulle genomféras med deltagare fran bade undersokningsgrupp
och kontrollgrupp. Detta lostes genom att struktureringsgraden pa fragorna
anpassades till respektive grupp. De intervjuer som genomfordes pa kon-
trollgruppen av medarbetare vid Linnéuniversitetet, har en mer strukture-
rad karaktar. Dock &r alla svar 6ppna. Deltagarna fran undersékningsgrup-
pen har alla blivit intervjuade av mig. (I denna avhandling har inte kontroll-
personernas intervjusvar analyserats). Ett antal temaomraden som skulle
undersokas upprattades och lag som grund fér formuleringen av intervju-
fragor. Den fardiga strukturen pa intervjun (se bilaga 3) bestar av ett antal
fragor, som under intervjun foljdes upp med foljdfragor. Har nedan foljer en
kort beskrivning av temaomradena och vad de omfattar.

Tema I: Familj och socialt liv
Hur ser familjesituationen ut? Tillfredsstéllelse med det sociala livet? Fri-
tidsintressen? Finns det forebilder? Las- och skrivsituationer?

Tema II: Arbete och utbildning
Hur ser en arbetsdag ut? Las- och skrivsituationer? Vad har styrt valet av
arbete? Eventuell fortbildning eller vidareutbildning?

Tema IlI: Skoltid
Hur upplevdes skoltiden? Hur pass viktig var skolan? Vad har styrt utbild-
ningsval? Hur har skolan paverkat? Starka minnen fran skoltiden?
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Tema IV: Dyslexi/L3s- och skrivsvarigheter
Hur upplevs svarigheterna? Vilka uttryck har svarigheterna tagit? Accep-
tans, bemotande, stod och hjalp? Copingstrategier som har utvecklats?

Tema V: Framtid
Hur ser informanten pa sin egen framtid? Eventuella barn och ifall de har
svarigheter?

Eftersom intervjun byggde pa en uppfdljning av enkatformularet som in-
formanterna redan besvarat, fanns redan mycket information insamlad
vilket gjorde att bakgrundsinformation inte behévde samlas in vid intervju-
tillfallet. Innan sjalva intervjun startade presenterade jag mig sjalv, introdu-
cerade arbetet och forklarade syftet med undersékningen. Vidare gavs in-
formation om vad intervjun skulle innehalla och hur den skulle ga till. In-
formanten delgavs ocksa de etiska principerna och hade sjalv majlighet att
stalla fragor. Vid sjalva intervjusituationen var jag man om att skapa ett
varmt och 6ppet klimat for att fa en god kontakt med respondenten. Hela
intervjun spelades in for att jag skulle kunna rikta all min uppmarksamhet
pa att vara narvarande i situationen. Langemar (2008) menar att det viktig-
aste i en kvalitativ intervju ar intervjuarens forhallningssatt. Detta ar vikti-
gare dn hur de konkreta fragorna formuleras, eftersom det galler att fa fram
meningsfull och innehallsrik information. Hur bor da intervjuaren forhalla
sig? | litteraturen ges en rad olika rad (se t.ex. Bryman, 2002; Langemar,
2008) och jag har valt ut de jag finner relevanta fér den aktuella studien.
Intervjuaren bor ha ett receptivt och foljsamt férhallningssatt, t.ex. vara
lyhord, ha en tillatande attityd gentemot informanten, vara fortroendeingi-
vande. Nar intervjun var avslutad pratade vi lite kring dyslexi och skriftlig
information delades ut. Informanterna fick mitt visitkort och uppmanades
att kontakta mig med eventuella fragor i efterhand.

Analysarbetet

De inspelade intervjuerna transkriberades for att mojliggora tolkning men
det &r viktigt att papeka att omvandlingen fran tal till text leder till att sam-
talets 6vertoner forsvinner. Intervjuutskrifterna har i vissa fall styrts i skrift-
spraklig riktning for att 6ka lasbarheten. Tolkningsarbetet har skett utifran
en tematisk analys vilket innebar att olika teman identifieras i materialet
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(Langemar, 2008). | tabell 3.7 redovisas slutliga temaomraden som identifi-
erades och som anvandes i analysen.

Tabell 3.7

Teman som analyserats i intervjumaterialet.

Teman Innehall

Livshistoria uppvaxt, skolgang, svarigheter i skolan, coping i sko-

lan, stéd i skolan

Levnadsférhallanden familj, arbete, intressen, Ias- och skrivvanor (arbete
och privat), datoranvandning

Las- och skrivsvarigheter upplevda svarigheter, egen kunskap, forstaelse i om-
givning, acceptans, 6ppenhet, hjilp och stdd, co-
pingstrategier, hjalpmedel

Psykisk halsa framtid, relationer, angest, ndjdaktighet, sjalvbild

| studie Ill redovisas intervjudata fran undersokningsgruppen.

3.4 Databasuppbyggnad

Arbetet med befintligt material bestod till en forsta del i att organisera och
strukturera data som samlats in mellan aren 1989 till 2001. Detta gjordes
genom att det for varje deltagare samlades i fysisk form. Den bakomlig-
gande tanken var att skapa en struktur sa att en databas efterhand kunde
byggas upp utifran materialet. Materialet for varje deltagare (case) sortera-
des kronologiskt och tematiskt och en forteckning som visar vilka data som
fanns fylldes i. En innehallsforteckning till varje case skapades for att lattare
kunna ga tillbaka och hitta i volymen (arkivlada). Efter sorteringsarbetet
upprattades en arkivforteckning med hjalp av arkivpersonal i syfte att lat-
tare hitta data i arkivet. | forteckningen (se tabell 3.8) aterfinns materialet
under rubrikerna: Administrativt material, Pilotstudie, Amnesmaterial,
Casematerial (forsok och kontroller) samt Resultat och uppféljning. Efter
varje rubrik finns innehallet preciserat. Allt material &r samlat under huvud-
rubriken F som i arkivsammanhang star for Amnesordnade handlingar.
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Tabell 3.8

Sammanstallning 6ver datamaterial i arkivet vid Linnéuniversitetet. En volym ar det

samma som en arkivkartong.

Seriesignum  Serierubrik

F1 Administrativt
material

F2 Pilotstudie

F3 Amnesmaterial

F4 Case material
A = FOrsok

B= Kontroller

F5 Resultat och
uppfoljning

F1 bestar av tio volymer med diverse osorterat
administrativt material. Klasslistor, urval, Delta-
gare, foraldraintervjuer, Lararbedémning urval,
Samtycke till deltagande, Minnesanteckning-
ar/protokoll, Brev/Utskick, Projektansckningar,
Datainsamlingsmaterial, Blanketter, Tidningsur-
klipp, Taltest, Inspelning taltest (kassetter)

F2 bestar av sju volymer med material och hand-
lingar till forstudien av Kronobergsprojektet.
Under F3 ligger insamlat material &mnesvis. Det
bestar av 14 volymer och innehaller bland annat
undersdkningsmaterial som rér motorik, horsel,
syn, genetik och arftlighet. Har ligger dven delta-
gares testresultat och beskrivningar av utrustning i
samband med datainsamlingen.

FAA bestar av insamlad primardata och ligger i
volymer casevis. F4A bestar av forsokseleverna
och F4B innehaller kontrollgruppens data. Pa varje
volym star bade I6pnummer i arkiv samt deltagar-
nummer i projektet. | varje volym finns en materi-
alforteckning, se bilaga 1, som visar vilken data
som finns tillgdnglig for den aktuella eleven samt
en innehallsforteckning, se bilaga 2a och 2b for att
lattare hitta data i volymen.

F5 innehaller resultat och uppféljningsdata fran
projektet. Denna del innehaller 4 volymer och &r
osorterat.

3.4.1 Struktur av data i arkiv

All data ar strukturerat i olika sektioner for att vara lattillgangligt i arkivet.

arkivforteckningen aterfinns materialet under féljande rubriker dar ocksa

innehallet finns preciserat. Seriesignum i forsta kolumnen (se tabell 3.8)

visar hur materialet ar markt i arkivet. | sin helhet bestar materialet av 35

volymer med data rérande projektet och 193 volymer primardata dvs.

material som tester, intervjuer etc. Det tredje steget med dataarbetet var
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att skapa en variabelkatalog som utgangspunkt for uppbyggnaden av data-
basen.

Arkivbeskrivningen med arkivforteckningen var utgangspunkten i arbetet
vid digitaliseringen. Detta kompletterades med exempel av olika test. Bero-
ende pa materialets utformning kunde variablerna beteckna resultatet pa
hela test eller i de fall da ett test bestar av flera delar eller moment, be-
teckna svar pa enstaka testfragor. For tester som genomfordes pa tid upp-
rattades aven variabler for att kunna registrera tidsatgangen. Listan 6ver
variablerna sammanstalldes i en variabelkatalog som dven inneholl beskriv-
ningar av variabler och mojliga varden.

3.4.2 Digitalisering

Den andra fasen bestod i att digitalisera det all data. | samband med detta
arbete scannades material som till stora delar innehdll handskrivna svar
fran deltagarna i studien (fri skrivning och svarsblanketten fran Umesol
Lasning och Skrivning). Scanningen av handskrivet materialet gjordes for att
materialet skulle kunna visas som PDF-dokument i databasen.

Materialet sammanstalldes darefter i Microsoft excel casevis och tematiskt.
Det pedagogiska materialet t.ex. atgardsprogram digitaliserades genom
avskrivning eller inskanning samt registrering av testvarden. Variabelkatalo-
gen uppdaterades med beskrivningar samt nya variabler som tidigare inte
hade upptéackt vid kartlaggningsfasen.

Efter sammanstallning av data paborjades registrering av data i databasen,
som ar utvecklad av Dimitris Margaronis vid Linnéuniversitetet. Registrering
genomfors via ett webbaserat anvandargranssnitt. Filen med datasamman-
stallning har anvadnts som utgangspunkt vid registrering av data. | detta
skede overfordes dven inskannade eller digitaliserade bilder och dokument
till databasen via anvandargranssnittet.
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3.5 Studier i avhandlingen

Avhandlingens empiri bestar av tre studier med egna syften och fragestall-
ningar. Nedan finns en sammanstallning over studiernas karakteristik i form
av syfte, fragestallning och metod.

3.5.1 Studie |

Studien redovisas i kapitel 4.

Syfte: | denna studie undersoktes gruppen svaga lasare utifran The Simple
View of Reading i syfte att finna undergrupper av svarigheter som utgér
karakteristika.

Fragestallning: Hur framtrader l4s- och skrivsvarigheter i de forsta arskur-
serna i skolan? Ar The Simple View of Reading en anvandbar modell for att
klassificera lassvaga i olika subgrupper?

Metod:
Deltagare: Forsoksgrupp (n 97) bestar av hela gruppen svaga ldsare med
fullstandiga testdata som ingick i det ursprungliga projektet.
Data: Testresultat fran ungdomsstudien.
Analys: Analysen utgar utifran hur deltagarna grupperar sig enligt fak-
torerna avkodningsformaga och sprakforstaelse. Vidare undersoks hur
relevant en sadan subgruppering ar éver tid och om det ar magjligt att dra
pedagogiska implikationer av en indelning av svaga lasare i olika grupper.

3.5.2 Studie Il

Studien redovisas i kapitel 5.

Syfte: Denna studie gjordes i syfte att undersdka lasutvecklingen pa grupp-
och individniva for personer med lassvarigheter. Vidare undersoktes de
individuella dyslektiska svarigheterna.

Fragestallning: Hur karaktériseras lasutvecklingen generellt och individuellt
hos personer med tidiga las- och skrivsvarigheter? Hur persistenta ar dessa
svarigheter fram till vuxen alder? Kan man faststalla graden av dyslektiska
svarigheter?
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Metod:
Deltagare: Undersokningsgruppen bestod av 30 deltagare med lassvarig-
heter och dessa jamfordes med en kontrollgrupp som inte har lassvarig-
heter (n 28).
Data: | huvudsak anvdndes testresultaten fran vuxenstudien men test-
data fran tidigare ar anvandes for att underséka utvecklingsaspekten.
Analys: Gruppjamfoérelser samt individuella dyslexiprofiler analyseras
kvantitativt och kvalitativt.

3.5.3 Studie lll

Studien redovisas i kapitel 6.

Syfte: Studien syftade till att undersdka deltagarnas livssituation i vuxen
alder i forhallande till funktionsnedsattningen.

Fragestallning: Hur ser livsbetingelserna ut i vuxen alder fér gruppen med
|as- och skrivsvarigheter jamfort med gruppen utan svarigheter utifran
aspekterna livshistoria, aktuella levnadsforhallanden och psykisk halsa?
Vilka copingstrategier har individerna utvecklat?

Metod:
Deltagare: Enkatstudien bestar av en undersokningsgrupp (U-gr) med
deltagare som har lassvarigheter (n 60) och en motsvarande kontroll-
grupp (K-gr) som inte hars lassvarigheter (n 73). | intervjustudien deltar
30 individer ur den beskrivna undersdkningsgruppen.
Data: | denna studie redovisas dels enkdtdata pa gruppniva dels inter-
vjudata i form av citat fran deltagare.
Analys: | analysen anvandes kvalitativa data for att pa ett djupare plan
belysa kvantitativa aspekter.
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KAPITEL 4

Studie I: Svaga lasare utifran The Simple View of Reading

Hur skiljer man pa svarigheter som bottnar i dyslexi och svarigheter som
bottnar i social eller pedagogisk bakgrund? Hur gar man till vaga for att
hjalpa elever med svarigheter? Tva huvudinriktningar kan skonjas i forsk-
ningen inom detta omrade. Dels en som har férsokt att dela in gruppen
lassvaga i undergrupper med fokus pa att hitta metoder for att skilja dyslek-
tiska svarigheter fran andra lassvarigheter (Stanovich, 1991), dels en rikt-
ning som undersokt metoder for att hitta undergrupper av dyslexi. Omfat-
tande forskning (se t.ex. Pennington, 2006) har emellertid visat att det
bakomliggande grundproblemet ar detsamma vid dyslexi, det vill saga fono-
logiska bearbetningssvarigheter, oavsett hur svarigheterna manifesteras.
Detta leder a andra sidan till stora variationer bland personer med svarig-
heter men inte till nagra distinkta subgrupper. Denna studie prévar en an-
sats enligt den forsta inriktningen. En grupp svaga lasare (n 97) delas in i
undergrupper utifran art och grad av svarighet i ldsprocessens komponen-
ter, avkodning och forstaelse. Utgangspunkten ar att en god subgruppering
av svaga lasare kan leda till mer effektiva och adekvata insatser for att ut-
veckla lasformagan.

4.1 Grupper av lassvarigheter

Arbetsmodellen i féreliggande studie ar The Simple View of Reading, SVR,
(Gough och Tunmer, 1986). Modellen har visat sig pedagogiskt anvandbar
for att identifiera, gruppera och forklara olika typer av lassvarigheter (Kam-
hi och Catts, 2012; Tunmer och Greaney, 2010). Studier har visat att avkod-
ning och forstaelse predicerar lasformagan i hog grad (Hoover och Gough,
1990). Hos personer med svag lasformaga ar den basta prediktorn avkod-
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ning medan forstaelse ar den battre prediktorn for personer med battre
lasformaga. Vellutino m.fl. (2007) menar att detta tyder pa att sprakforsta-
elseprocesser i lasningen inte fungerar optimalt sa lange avkodningsfor-
magan inte automatiserats i tillrackligt hog grad. | SVR-modellen avses med
forstaelse, férmagan att anvdnda lexikal information (ord) for att harleda
och tolka talat sprak (Hoover och Gough, 1990). Har gors alltsa en distinkt-
ion mellan sprakférstaelse och lasforstaelse. Sprakforstaelsen ror alla
aspekter av spraket och ar sdledes involverad pa olika sprakliga djup. Pa
fonologisk niva tolkas den inkommande signalen och de olika spraksegmen-
ten identifieras. Den semantiska forstaelsen kréaver att de fonologiska re-
presentationerna finns lagrade i det mentala lexikonet. Att tolka och forsta
ord och fraser i satser kréaver en grammatisk forstaelse och slutligen pa en
pragmatisk niva behéver man kunna koppla informationen till tidigare lag-
rade erfarenheter och omvarldskunskap (Bishop, 1997).

| foreliggande studie ar utgangspunkten en grupp svaga lasare. Forlaga till
denna subgruppering ar Catts, Hogan och Feys (2003) studie av 183 barn
med lassvarigheter i andra klass. Barnen delades in i grupper utifran om de
hade avkodningsproblem och/eller sprakforstaelseproblem. Modellen i
studien predicerar fyra grupper av lassvarigheter (se figur 4.1).
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Avkodnings-
svarigheter

Ospecificerade

svarigheter

(dyslexi)

Avkodning

Mixade Forstaelse-

svarigheter

9s|ae1siQ) delds

svarigheter

Figur 4.1 Klassifikation av personer med las- och skrivsvarigheter utifran avkod-
ningsférmaga och sprakforstaelse (Catts, Hogan och Fey, 2003).

Personer som forstar aldersadekvat text nar de far lyssna pa text upplast
men som har stora svarigheter med avkodningen (och detta problem kvar-
star efter evidensbaserad traning) kallas for dyslektiker. Personer som har
svarigheter med bade ordigenkanning och sprakforstaelse har dubbla eller
mixade svdrigheter (Kamhi och Catts, 2012) och gruppen med ospecifice-
rade svdrigheter har lasproblem som inte kan férklaras utifran enbart mo-
dellen (ibid). Personer som utan svarighet kan ldsa ord men som har svarig-
heter med att na forstaelse i texter tillhér den grupp som kallas specifika
forstaelsesvarigheter (Nation, 2005). Nedan beskrivs de olika grupperna
mer ingaende.

4.1.1 Dyslexi

Denna grupp uppvisar specifika avkodningssvarigheter men har inte pro-
blem med forstaelse vilket framgar nér en text lases upp for eleven. Pa ma-
nifest nivd kommer svarigheterna till uttryck genom en langsam och hackig
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hoglasning med bristande satsmelodi och manga felldsningar. Ofta bottnar
svarigheterna i att eleven anvander daliga strategier vid ordigenkdnning
t.ex. att gissa vad som star utifran visuella partiella ledtradar (som ordform)
och/eller lexikala partiella ledtradar (utifran forsta bokstaven i ordet) i
kombination med att utifran kontexten gissa sig till vad som star. Svarighet-
erna bottnar i en sarskild kognitiv brist som paverkar den fonologiska pro-
cessen. Svarigheterna som uppstar galler inte bara ldsning och skrivning
men blir tydliga i dessa situationer.

4.1.2 Mixade svarigheter

En annan grupp har svarigheter med bade avkodning och forstaelse. Denna
grupp av elever med mixade svarigheter (jfr Kamhi och Catts, 2012) har
forutom fonologiska svarigheter aven mer komplexa sprakliga problem. |
denna grupp hittar vi elever med specifik sprakstérning (specific language
impairment, SLI, Bishop och Snowling, 2004). Denna grupp har varit foremal
for manga studier och i vissa undersdkningar bestar gruppen av elever med
lassvarigheter som inte uppfyller diskrepanskriteriet. De kallas da bl.a. low
achievers eller garden-variety poor readers (Stanovich, 1988). Bishop och
Snowling har i sin studie fran 2004 noga undersokt denna grupp och bland
annat jamfort den med dyslexigruppen. De anser att man for att kunna
sarskilja grupperna at (SLI och dyslexi) behover undersdka forstaelsen av
upplast text och lasforstaelsen och jamfora dessa resultat.

4.1.3 Ospecificerade svarigheter

Gruppen med ospecificerade svarigheter har svarigheter som inte kan for-
klaras av varken avkodning eller forstaelse i detta skede. De har las- och
skrivsvarigheter men inte i lika hog grad som Ovriga grupper. Svarigheterna
som dessa elever uppvisar kan bottna i andra interna faktorer som t.ex.
bristande uppmarksamhet, koncentrationssvarigheter eller externa faktorer
som bristfallig pedagogik eller ringa tillfallen av Ias- och skrivaktiviteter.
Denna grupp har fatt liten uppmarksamhet i forskningen.
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4.1.4 Specifika forstaelsesvarigheter

Gruppen med specifika forstaelsesvarigheter karakteriseras av en relativt
god avkodningsformaga i forhallande till forstaelsen av det lasta materialet.
Trots att en stor andel individer har forstaelseproblem har denna grupp inte
uppmarksammats i sarskilt hog grad (Nation, 2005). Ordforrad, omvarlds-
kunskap och syntaktisk medvetenhet ar sprakliga férmagor som har ett
starkt samband med utvecklingen av lasforstaelsen (Vellutino m.fl., 2004).
Elever som har svarigheter med spraklig forstaelse uppvisar ofta brister i sin
ordférradsutveckling vilket hindrar utvecklingen av lasforstaelsen indirekt
(Cain, Oakhill och Elbro, 2003). Avgérande betydelse for sprakforstaelse har
ocksa arbetsminneskapaciteten (Pickering och Gathercole, 2004). Det finns
relativt fa prevalensstudier med syfte att uppskatta forekomsten av lassva-
righeter som bottnar i férstaelseproblem.

4.2 Syfte

Syftet med foreliggande studie &r att undersoka gruppen svaga lasare och
utifran The Simple View of Reading analysera hur de grupperar sig enligt
faktorerna avkodningsformaga och sprakforstaelse. Vidare underséks hur
relevant en sadan subgruppering ar dver tid och om det ar moijligt att dra
pedagogiska implikationer av att dela in svaga lasare i olika grupper.
Fragestéallningarna var:

1. Hur framtrader las- och skrivsvarigheter i de forsta arskurserna i
skolan?

2. ArThe Simple View of Reading en anvindbar modell fér att klassifi-
cera lassvaga i olika subgrupper?

a. Hur ser subgrupperna ut?
b. Hur stabila ar subgrupperna éver tid?
c. Vilka blir de pedagogiska implikationerna?
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4.3 Metod

4.3.1 Deltagare

Gruppen svaga lasare valdes ut ur en totalpopulation (n 2165) av elever i
arskurs 2 i Kronobergs lan. Elever med annat modersmal var inte med i stu-
dien. Figur 4.2 visar fordelningen pa avkodningsformagan matt med ord-
kedjetestet vid urvalsprocessen nar eleverna var 8 ar. De gra staplarna
langst bak i figuren visar fordelningen 6ver alla som deltog i screeningen. De
roda staplarna ar eleverna med lassvarigheter och de svarta staplarna ut-
gors av de elever som ingick i kontrollgruppen.
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Ordkedjor ak 2

Figur 4.2 Den totala populationens resultat pa urvalstestet Ordkedjor i ak 2 (n
2165).

4.3.2 Procedur

Studien bygger i huvudsak pa testresultat fran ungdomsstudien. Datain-
samlingen genomférdes nar eleverna gick i grundskolan, mellan dren 1989-
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1995. Matinstrumenten bestad av bade grupprov (t.ex. 0S400) och indivi-
duella prov (t.ex. ITPA, lasning av nonsensord). Testningen utférdes av spe-
ciallarare samt av skolpsykologer, antingen i skolmilj6 eller i samband med
besok for undersdkning pa hogskolan i Vaxjo. Kunskapen om och utbudet av
fonologiska test var begransad nar Kronobergstudien inleddes. Fonologin
tillmattes inte samma betydelse for lasningen som idag. Darfoér har endast
ett test av fonologisk férmaga varit maojligt att félja upp, lasning av non-
sensord. Nedan beskrivs data fran ungdomsstudien som anvants i denna
studie.

Ravens Matriser (Raven, J. C. 1965)

Testet genomfordes i arskurs tva i samband med urvalsprocessen. Provet ar
ett icke verbalt problemlosningstest som avser att mata den individuella
kognitiva nivan.

0S400 (Sérgaard & Peterson, 1974)

| detta test ska ett ord matchas med en av fyra valbara bilder med tidsbe-
gransningen tio minuter. Testet anvdndes som urvalstest i arskurs 2 samt i
arskurs 5 och avser méata ordigenkanningsformaga.

Ordkedjor (Jacobson, 1993)

Testet bestar av kedjor av ord, t.ex. bilmathus, dar uppgiften ar att markera
ordgransen i s manga som mojligt av dessa kedjor. Testet avser att mata
avkodning och ordigenkdnningsférmaga. Testet anvandes i ak 2, ak 5, ak 9
och i gymnasiet i ungdomsstudien.

Ldsning av nonsensord

Testet utvecklades vid Psykologiska institutionen vid Umea universitet i
samband med projektet. Uppgiften bestar av att korrekt lasa allt langre
nonsensord som successivt 6kar i komplexitet under tidsbegransning av en
minut. Testet genomférdes i arskurs 3, 4, 5 och i gymnasiet och avser mata
avkodningsformaga samt fonem-grafem koppling.

Umesol Fonologisk medvetenhet (Tornéus, Taube och Lundberg, 1984)
Delproven ljudsyntes och ljudsegmentering genomfordes i arskurs 3. Ljud-
segmentering avser mata formagan att dela upp ord i fonem, och ljudsyntes
avser att mata férmagan att dra samman ljud till ord. Varje deltest bestar av
17 ord med 6kad langd och fonologisk svarighetsgrad. | manualen star det
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att en elev for att lyckas med lasinlarningen bor klara av 14 uppgifter i re-
spektive delprov.

ITPA (lllinois Test of Psycholinguistic Ability, Holmgren, 1984)

Tre delprov har anvénts fran ITPA, auditiv reception, auditiv analogi samt
grammatisk helhet. Delprovet auditiv reception avser formagan att finna
mening i auditivt mottagna stimuli. 40 korta ja- eller nej-fragor stalls till
eleven, t.ex. Kan fdglar mdla? Auditiv analogi avser formagan att associera
och skapa ett logiskt sammanhang i auditivt mottagna stimuli. 35 analogier
presenteras som ofullstdndiga meningar som eleven ska komplettera sa de
blir fullstandiga t.ex. Johan dr en pojke. Maria dr en ... Grammatisk helhet
avser formagan att pa en automatisk niva anvanda spraket ratt vad betraf-
far satsbyggnad och grammatiska béjningar. Varje uppgift bestar av en full-
standig mening som foljs av en ofullstandig som eleven ska gora fardig.
Testledaren pekar pa en bild och sager: Hdr dr en séng. Sedan pekar han pa
bilden med tva sdangar och sager: Hdr dr tva...

Umesol Ldsning och skrivning (Taube, Tornéus och Lundberg, 1984)
Delprov ur detta test genomfordes med forsdksgruppen nar dessa gick i ak
3. Provet ar ett individualprov och for denna studie anvandes féljande del-
prov:

Avskrift, Provet bestar av en kort sammanhangande text (15 ord) som
ska skrivas av. Provet har tidsbegransning pa fyra minuter.

Orddiktamen, Eleven har till uppgift att stava 34 ord i stigande svarig-
hetsgrad, fran fonologiskt enkla till ljudstridigt stavade ord.

Bokstavskannedom, Eleverna laser och skriver 24 gemener och 24 versa-
ler, totalt 96 poang.

Atergivningsprov, Efter att provledaren har last en kort berattelse ska
eleven aterge sa mycket som majligt av beréattelsen. Avslutningsvis stal-
ler provledaren fem fragor pa beréttelsen.

Forstaelse vid tyst lasning, | en sammanhangande text bestaende av tolv
meningar saknas ord. Eleven ska for varje saknat ord per mening valja ut
och markera ratt svarsalternativ bland fyra olika. Provet ar tidsbegransat
till fem minuter.
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Lastest 5

| arskurs 4 mattes lasforstaelsen med Lastest 5 som ar en enkel, egenkon-
struerad text med tidsbegransning 5 minuter. Den avslutas med 10 fragor
pa innehallet.

Amanda

| arskurs 5 genomfordes lasforstaelseprovet Amanda som ar hamtat ur den
nationella utvarderingen 1992. Provet ar tidsbegransat till 20 minuter och
avslutas med 6ppna fragor pa innehallet.

Standardprov, Resultat pa standardprov i svenska i ak 9.

Betyg, Hosterminsbetygen i arskurs 9.

4.3.3 Matinstrument for gruppindelning

For att 6ka reliabiliteten i matinstrumenten har flera test vagts samman till
summavariabler. Som matt pa avkodningsformaga skapades ett vagt varde
av antalet korrekt ldsta nonsensord pa 1 minut och resultat pa 0S400 som
anvandes som urvalsvariabel i arskurs 2. Nonsensorden undersoker hur
pass sakert eleven kan koppla ihop fonem och grafem. Orden ar ordnade
efter svarighetsgrad i en spalt med ett ord pa varje rad. | analysen berakna-
des antalet korrekt ldasta nonsensord pa en minut. Av dessa tva variabler
bildades en summavariabel kallad Avkodning (Cronbach Alpha 0,45%).
Dessa z-varden bygger pa fér 0S400 medelvarden och spridning for den
totala urvalsgruppen (n 2165) samt for nonsensorden medelvarde och
spridning i kontrollgruppen.

Som matt pa spraklig forstaelse valdes tre delprov fran ITPA, auditiv recept-
ion, auditiv analogi samt grammatisk helhet. Pa basis av normerade varden
(stanine) av de tre deltesten har en summavariabel Forstaelse beraknats
(Cronbach Alpha 0,71). Normerna for ITPA-testet har anvands for att be-
rakna z-vardena.

10 cronbach’s Alpha &r ett matt pa den inre konsistensen och beriknas for att se i vilken
utstrackning delproven mater samma underliggande funktion.
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Hur man drar granserna blir avgérande for hur individerna grupperar sig i
modellen (se figur 4.3). Granserna blir darfor i viss man godtyckligt dragna. |
foreliggande studie ar gransen for bristande avkodningsférmaga minus 1
standardavvikelse och for bristande sprakforstaelse minus 0,5 standardav-
vikelse i enlighet med summapodngen pa de tre ITPA variablerna. Dessa
granser har valts for att géra de fyra grupperna nagorlunda jamstora. Om
sprakforstaelse ar z > -0,5 raknas eleven till Dyslexi eller till den Ospecifika
gruppen. Om z-variabeln Avkodning ar z < -1,0 rdaknas eleven till Dyslexi
eller den Mixade gruppen. Gruppen med forstaelseproblem har sdledes ett
ITPA varde upp till och med z -0,5 och Avkodning z > -1,0.

Korrelationen mellan avkodningsvariabeln och forstaelsevariabeln var 1ag (r
=0,11), vilket ger ungefar 1 % gemensam varians mellan de tva summava-
riablerna. Detta betyder att de tva variablerna ar oberoende av varandra.
De mater olika dimensioner.

4.4 Resultat

Utifran modellen undersoktes deltagarnas prestationer inom de tva di-
mensionerna avkodning och forstaelse. | figur 4.4 har de individuella resul-
taten pa de tva variablerna plottats. Figuren visar daven férdelningen mellan
pojkar och flickor.
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Figur 4.3 Spridningsdiagram for avkodning och sprakforstaelse i arskurs 3.

Data som visas i figur 4.3 illustrerar den breda variationen av prestation pa
faktorerna avkodning och sprakforstaelse som uppmatts hos de svaga la-
sarna. Eleverna finns inte som tydligt separerade kluster i respektive kva-
drant, det vill sdga spridningsdiagrammet visar att det inte finns nagra klara
granser mellan grupperna. Fordelningen ar kontinuerlig. Nagra av de svaga
ldsarna narmar sig, och nagra nar till och med upp till medelvardet (z- varde
= 0) fér avkodning. Pa samma satt nar en mindre grupp 6ver medelvardet

pa de tre delproven ur ITPA.

| tabell 4.1 visas hur eleverna fordelade sig i de olika subgrupperna. Totalt
hade 25 elever enbart avkodningsproblem, 17 hade problem av dubbel
karaktar, 34 hade ospecificerade ldsproblem och 21 hade enbart forstaelse-

problem.
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Tabell 4.1
De lassvagas fordelning i olika undergruppernas i arskurs tre.

Subgrupper Pojkar n=78  Flickor n=19  Total (%)
Avkodningssvarigheter 23 2 25 (25,8)
Mixade svarigheter 11 6 17 (17,5)
Ospecificerade svarigheter 28 6 34 (35,0)
Forstaelsesvarigheter 16 5 21 (21,5)
Totalt 78 (80,4%) 19 (19,6%) 97

Den storsta gruppen med svarigheter i arskurs tre ar den med ospecifice-
rade svarigheter (34) och den minsta bestar av elever med mixade svarig-
heter (17). Man maste dock komma ihag att det mellan grupperna inte finns
nagra egentliga granser utan fordelningen ar kontinuerlig. Spridningsdia-
grammet visar att manga placerar sig mot mitten i figuren och troligtvis
behover atgarder som trdanar bade avkodning och forstaelse. Sammanlagt
19,6 % av eleverna ar flickor. Dessa ar dverrepresenterade i grupperna med
mixade svarigheter och svarigheter med sprakforstaelse. Att sa fa flickor
finns representerade beror pa den ursprungliga urvalsprocessen till Krono-
bergsprojektet da man utgick ifran de fem procent svagaste ldsarna. Resul-
taten pa urvalsproven visade ett forhallande mellan pojkar och flickor pa
4:1 som delvis kan forklaras av att flickorna drar nytta av sin tidigare biolo-
giska och sprakliga mognad.

For att undersdka hur grupperna sag ut pa nagra olika variabler i arskurs tre
har variansanalys av olika faktorer viktiga for lasformagan genomforts. Ta-
bell 4.2 visar medelvarde, standardavvikelse, F-varde och signifikansniva for
varje subgrupp pa olika test gjorda i arskurs tre.
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Tabell 4.2
Medelvarde, standardavvikelse (inom parentes), F-varde och signifikansniva for de
analyserade variablerna i arskurs tre.

o Forsta-

Arskurs 3 Dyslexi  Mix Ospec Sig
else

Bokstavskannedom 91,2 91,3 93,3 93,4 1,778 ,157

max 96 (5,8) (6,4) (2,9) (2,3)

Ljudsegmentering 14,3 10,1 14,5 13,7 5,611 ,001**

max 17 (3,9) (5,4) (3,1) (3,6)

Ljudsyntes 12,6 9,8 13,3 12,2 3,271 ,025*

max 17 (3,7) (4,2) (3,5) (4,2)

Rattstavning 23,9 22,2 26,3 25,9 2,429 ,070

max 34 (6,1) (8,6) (4,5) (3,5)

Raven 21,7 16,6 18,5 15,4 5,676 ,001%*

max 33 (3,8) (6,5) (6,5) (5,4)

**p<.01*p<.05

Att kdnna igen bokstadver ar en grundlaggande fardighet och bér vara auto-
matiserad i arskurs 3 nar testet genomfordes. Medelvardena for respektive
grupp visar att ingen grupp nar maxvardet 96 efter tre ars skolgang. Det ar
ingen signifikant skillnad mellan grupperna, men resultaten visar att
dyslexigruppen och gruppen med mixade svarigheter klarar farre bokstaver
an de 6vriga grupperna. Deltestet Ljudsegmentering som mater den grund-
laggande formagan att dela upp ljuden i talstrommen uppvisar signifikanta
skillnader mellan grupperna och den mixade gruppen avviker markant fran
de Ovriga grupperna som alla tre ligger nara gransvardet 14 ratt. Deltestet
Ljudsyntes som ar en mer kravande fonologisk uppgift jamfort med Ljud-
segmentering visar att alla grupper klarar detta sdmre och ingen grupp nar
gransvardet 14. Gruppen med mixade svarigheter avviker anyo signifikant
fran de 6vriga med lagst resultat 9,8. Umesol rattstavning visar inte en sig-
nifikant skillnad mellan grupperna men alla grupper ligger klart under me-
delvardet for normalpopulationen som ligger pa 30 ratt. Pa det icke verbala
problemldsningsprovet Raven skiljer sig grupperna signifikant at. Gruppen
med dyslexi skiljer sig at fran 6vriga grupper genom ett nagot hégre varde
an 6vriga. Sammanfattningsvis anger resultaten att den mixade gruppen
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som foérvantat har de mest omfattande svarigheterna, bade vad géller av-
kodning och forstaelse.

4.4.1 Relevans av subgruppering i arskurs 5 och 9

Hur stabil ar denna subgruppering 6ver tid for olika variabler? For att for-
soka besvara denna fragestallning har ett antal ANOVA berédkningar genom-
forts med de fyra subgrupperna. Tabell 4.3 visar berdkningar fran arskurs
fem och tabell 4.4 berakningar fran arskurs nio. Tabellen for arskurs fem
(4.3) visar tre lasvariabler samt antalet specialundervisningstimmar elever i
de olika grupperna hade.

Tabell 4.3
Medelvarde, standardavvikelse (inom parentes), F-vdarde och signifikansniva for de
analyserade variablerna i arskurs fem.

Arskurs 5 Dyslexi Mix Ospec Forstaelse F Sig

Ordkedjor 27,3 21,7 30,4 30,1 6,26 ,001%**
(7,3) (7,9) (6,7) 7,6)

0s400 196,1 173,2 217,0 215,9 3,18 ,028%*
(58,7) (60,2) (39,9) (56,9)

Lasforstaelse 10,5 8,0 12,5 8,7 4,49 ,006*

max 19 (5,5) (5,6) (3,0) (5,0)

Specialunder- 4,9 7,7 3,7 4,8 4,48 ,006*

visning(vtr) (3,7) (3,0) (3,2) (3,2)

**p<.01*p<.05

Specialundervisningen bedrevs i grupp och i sallsynta fall enskilt och omfat-
tade framforallt &mnena svenska och matematik. | arskurs fem varierade
antalet lektioner fran 0 till 12 i veckan med ett snitt pa 5 timmar i veckan
och elev. ANOVA analysen visar for samtliga variabler signifikanta skillnader
mellan grupperna. Avkodnings- och ordigenkanningsformaga bor vara
automatiserad innan arskurs fem sa att hogre kognitiva funktioner far ut-
rymme i lasprocessen. Provet Ordkedjor, som avser att mata denna for-
maga, visar pa betydande lassvarigheter for alla grupper. Kontrollgruppens
medelvarde ligger pa 55 ordkedjor och de lassvaga grupperna nar knappt
upp till halften av detta. Den ospecificerade gruppen och gruppen med
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forstaelseproblem presterar icke ovantat battre. Aven pa nésta test, 05400
skiljer sig grupperna at. Kontrollgruppen hinner ldsa ca 300 ord medan de
ldssvaga grupperna nar upp till runt 200 ord. Aven hir presterar grupperna
som inte har uttalade avkodningssvarigheter battre dn de 6vriga tva. Nar
det géller |asforstaelse ar det den mixade gruppen samt gruppen med for-
staelsesvarigheter som har signifikant sdmre resultat, vilket inte ar helt
ovantat. Den mixade gruppen med storst behov av hjdlp har som forvantat
erhallit flest veckotimmar med specialundervisning (7,7). Minst timmar har
de med ospecificerade svarigheter (3,7) fatt och dvriga tva grupper ligger
relativt jamt fordelat pa ca 5 timmar i veckan.

| arskurs nio har berdkningar gjorts pa resultat pa ordkedjor samt pa resul-
tatet av det nationella standardprovet i svenska. Standardprovet bestod av
tva delprov som hér har slagits samman i ett summaresultat. Hosttermins-
betyget i arskurs nio for tre amnen jamfors ocksa, svenska, ett so-betyg,
samhallskunskap och ett no-betyg, biologi. Validitet och reliabilitet i bety-
gen kan ifragasattas men betygen har har anvénts for att fa en global upp-
fattning om elevernas skolframgang i de olika grupperna.

Tabell 4.4
Medelvarde, standardavvikelse (inom parentes), F-varde och signifikansniva for de
analyserade variablerna i arskurs nio.

Arskurs 9 Dyslexi Mix Ospec Forstaelse F Sig

Ordkedjor 49,6 45,4 53,1 47,5 1,54 ,209
(12,8) (17,8) (9,8) (13,7)

Standardprov 23,0 14,8 21,4 15,1 6,08 ,001%***

Sv (7,5) (6,8) (7,4) (8,8)

Betyg svenska 1,9 1,8 2,2 1,9 2,06 ,112
(0,7) (0,4) (0,6) (0,7)

Betyg 2,4 1,8 2,3 2,1 2,19 ,094

Samhallskunskap (0,6) (0,6) (0,8) (0,9)

Betyg biologi 2,4 2,1 2,6 1,8 ( 6,65 ,000%**
(0,6) (0,6) (0,7) 0,7)

*%% < 001
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ANOVA analysen visar signifikanta skillnader mellan grupperna for variab-
lerna standardprov i svenska och biologibetyg. Lasvariablerna som antas
maéta avkodningsformaga/ordigenkadnning (Ordkedjor), och lasforstaelse
(standardprov i svenska), visar nagot ovantat att gruppen med forstaelse-
problem nu har stérre svarigheter och narmar sig gruppen med mixade
svarigheter. | arskurs nio kommer ingen grupp upp till medelvardet fér kon-
trollgruppen i arskurs 5 dvs. 55 ordkedjor.
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Figur 4.4 Spridningsdiagram for avkodning och sprakforstaelse i arskurs 9.

Figur 4.4 illustrerar fordelningen av resultat pa faktorerna avkodning och
forstaelse i arskurs nio. Utgangsvariabler har varit de i analysen ovan, ord-
kedjor och standardprov i svenska. | arskurs nio har spridningen 6kat och
forstaelsedimensionen har fatt en storre inverkan pa lasférmagan. Fler ele-
ver ligger nu under gransvardet pa forstaelse (z- varde = - 0,5). Samman-
fattningsvis kan man siga att antalet elever med lassvarigheter i arskurs nio
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har vuxit och problemen har blivit storre. Symbolerna i figuren visar att
eleverna som tillhérde gruppen med dyslexi har forskjutits nedat mot mit-
ten. Gruppen med forstaelsesvarigheter har enligt modellen nu mer tek-
niska avkodningssvarigheter och elever med ospecifierade svarigheter har
nu uppenbara lassvarigheter, bade med avkodning och forstaelse. Samman-
fattningsvis visar resultaten i arskurs nio att den ursprungliga gruppindel-
ningen inte ar stabil.

Berdkningar genomfordes for att undersdka hur pass val modellen The
Simple View of Reading stammer pa det faktiska utfallet. Forklaringsvariab-
ler &r i det har fallet ett index av ordavkodningsvariabler och sprakférstael-
sevariabler. En utfallsvariabel i taget har prévats mot dikotoma och konti-
nuerliga forklaringsvariabler vilket innebar att varje variabels egen inverkan
réknas ut och sedan summeras. Raven (allmén begdvning) har anvants som
kovariat i berakningarna. Forklaringskraften av olika utfallsvariabler i kom-
bination med Raven som kovariat och dikotoma respektive kontinuerliga
forklaringsvariabler prévades. | arskurs 2 férklarar ordavkodningen 21 % av
hela variationen med dikotomt utfall och 25 % med kontinuerligt. Lasfor-
staelse i arskurs 3 har férklaringskraften 21 % medan motsvarande for kon-
tinuerlig utfallsvariabel ar 38 % av hela variansen och ar hoggradigt signifi-
kant for z-vardena for bade ordavkodning och sprakférstaelse men inte for
Raven. Detta talar for att allman begavning inte paverkar lasforstaelsen i
nagon hogre grad vid nio ars alder.

| arskurs 5 forklarar ordavkodningen endast 15 % av hela variationen med
dikotomt utfall medan den kontinuerliga modellen forklarar 28 %. Lasfor-
stdelse (text 5) i arskurs 5 har forklaringskraften 14 % medan motsvarande
for kontinuerlig utfallsvariabel ar 25 % av hela variansen. | arskurs 9 ar for-
klaringskraften i bada modellerna blygsam. Standardproven i den kontinu-
erliga modellen har forklaringskraft pa 20 %. Ett genomgdende drag ar alltsa
att kontinuerliga forklaringsvariabler ger vasentligt hogre forklaringsgrad an
dikotoma.

4.5 Diskussion

Syftet med féreliggande studie var att undersdka gruppen svaga lasare och
utifran The Simple View of Reading (SVR), analysera hur de grupperar sig
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enligt faktorerna avkodningsformaga och sprakférstaelse. Spridningsdia-
grammen i arskurs 3 och 9 visar att grupperna inte behaller sina positioner
mellan aren och att hela gruppen svaga lasare fordelar sig kontinuerligt
utifran de tva faktorerna i lasprocessen.

| arskurs tre finns signifikanta skillnader mellan grupperna vad galler provet
ljudsegmentering, dar de tva grupperna som enligt modellen har avkod-
ningssvarigheter ocksa har de storsta svarigheterna. Alla grupper uppvisar
brister i bokstavskannedom fastdn denna formaga antas vara befast efter
arskurs tva och inte per automatik ingar i undervisningen langre. Patagligt
ar ocksa att alla grupper uppvisar en daligt utvecklad fonologisk férmaga
utifran resultat pa ljudsyntes och ljudsegmentering. De laga resultaten indi-
kerar att manga av eleverna annu inte har utvecklat formagan att sjalva
utveckla sin lasning genom ljudningsarbete (se, The self-teaching hypothe-
sis, kapitel 2). Det kan bero pa manga faktorer. En av dem ar att eleverna
har for lite timmar av lasstraning bakom sig eller att de har ospecificerade
fonologiska svarigheter. Data sager oss inget om detta men for att klara av
lasning kravs det en viss grad av fonologisk formaga. Dock géller dven det
motsatta forhallandet, det vill sdga, den fonologiska férmagan utvecklas i
takt med laserfarenheten.

| arskurs fem ser bilden lite annorlunda ut. Har utmarker sig grupperna med
avkodningssvarigheter med en signifikant sdmre férmaga att ldsa ord dn de
ovriga grupperna. De med ospecificerade svarigheter och gruppen med
forstaelseproblem skiljer sig som férvantat signifikant at pa lasforstaelse-
provet, men dven den mixade gruppen har svarigheter har. Genom aren, pa
sa gott som alla prov uppvisar den mixade gruppen de storsta svarigheter-
na. Det dr ocksa den grupp som far flest veckotimmar med specialundervis-
ning.

Nasta matpunkt var nar eleverna gick i arskurs 9. Har visar spridningsdia-
grammet att andelen svaga ldsare har 6kat. Forstaelsedimensionen tycks nu
ha en hogre inverkan pa lasformagan, vilket ar i 6verensstammelse med
andra studier (Catts, Hogan och Fey, 2003). Grupperna skiljer sig nu mindre
at och de enda signifikanta skillnaderna som finns mellan grupperna ar re-
sultatet pa standardprovet i svenska och betyget i @mnet biologi.
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SVR modellen har ett varde i att den visar i vilken del av lasprocessen som
eleven har sin styrka respektive svaghet. Den sédger inte nagot om den
bakomliggande orsaken. For detta &ndamal maste man ga vidare och un-
dersoka de kognitiva funktionerna som samverkar i lasprocessen. Kamhi
och Catts (2012) som utvecklat modellen menar att larare utifran denna
modell lattare kan beskriva en elevs ldssvarigheter och planera efterfél-
jande interventioner. Detta forutsatter att man mater avkodningen och
sprakforstaelsen vid olika aldrar. For att undersoka avkodningsformagan
finns normerade utvecklade test att tillga (t.ex. Ordkedjor, LasEttan) men
det ar svarare att finna material till att undersodka elevers sprakforstaelse. |
detta fall far man anvanda sig av delprov ur testbatterier (t.ex. ITPA) och for
dldre elever kan en upplast text avsedd som lasforstdelseprov anvandas for
att anvénda till att mata horforstaelse.

Elever med dyslexi har svart att koppla samman fonem och grafem samt att
tillagna sig ord genom direkt ordigenkanning. De uppvisar normal sprakfor-
staelse. Bruck och Treiman (1990) bland andra har visat att en del unga
elever pa lagstadieniva med dyslexi kompenserar den daliga avkodningen
med att utveckla en extremt hog sprakforstaelse och extra god minnesfor-
maga. Konsekvensen av detta ar att dessa elever blir svara att upptacka
som svaga lasare vilket kan leda till att deras egentliga svarigheter inte
uppmarksammas forrdn de sprakliga kraven ékar. Av denna anledning ar
det viktigt att folja lasinlarningen med standardiserade prov.

Elever som har svarigheter med bade avkodning och sprakforstaelse uppvi-
sar samma monster som elever med dyslexi vad galler avkodningssvarig-
heterna (Bishop och Snowling, 2004). Sprakforstaelsesvarigheterna kan
maérkas genom att de har svarigheter pa hogre nivaer i spraket som svagt
utvecklad vokabular och 6vrigt sprakprocessande pa sats-, mening- och
textniva. | denna grupp finns ocksa elever som har nedsatt verbal- och/eller
ickeverbal formaga (Kamhi och Catts, 2012).

Elever med svarigheter att forsta text men som inte har svarigheter med att
forsta talat sprak hor till den ospecifierade gruppen i modellen. Dessa ele-
ver ar ofta de som befinner sig i en grazon i skolan. De har subtilare svarig-
heter som kan vara knepiga att uppmarksamma, speciellt i de tidiga skola-
ren da lasférmagan till stor del bestams av avkodningsfardigheten. | denna
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grupp kan det vara mojligt att elever med olika typer av neuropsykiatriska
funktionshinder aterfinns.

Gruppen med specifika sprakforstaelseproblem utmarker sig genom att de
kan avkoda aldersadekvata texter bra men visar svarigheter inom det se-
mantiska och syntaktiska omradet. En ytterlighet i denna grupp ar det man
kallar hyperlexi. Det forekommer i mycket liten grad och utmarkande karak-
teristik ar att de uppvisar en mycket bra avkodningsférmaga, bade vid las-
ning av nonsensord och direktordsldsande, men har stora svarigheter med
att forsta texters innebord. En tankbar forklaring till de olika svarigheterna
blir tydlig nar man tittar pa spraksystemets olika nivaer. Figur 4.5 visar de
tva komponenterna i ldsprocessen Forstaelse och Avkodning och deras un-
derliggande faktorer (Harley, 2001).

Diskurs

Syntax

Semantik

M

Figur 4.5 Underliggande faktorer till Iasningens komponenter, forstaelse och av-
kodning.

J —> ‘ Avkodning

Allméant kan man siga att spraksystemets delar bestar av fonologi, seman-
tik, syntax och diskurs (textstycken uppbyggda av meningar). Diskurs, syntax
och semantik i figur 4.5 bestar av hogre nivaer i spraksystemet. Dessa ar
vasentliga for att utveckla en bra forstaelse. Fonologin som utgoér sprakets
lagsta niva, ligger till grund for avkodningen. Men avkodningsformagan
ligger ocksa till grund for forstaelsen, da en god avkodning underlattar for-
staelsearbetet. Det motsatta géller ocksa, det vill sdga en bra forstaelse
underlattar ordigenkdnningen som ar malet med avkodningen. Utifran figu-
ren har elever med dyslexi primart svarigheter som bottnar i fonologiska
problem medan det for andra lassvarigheter gar att hitta orsaker till forsta-
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elseproblematiken inom de hogre nivaerna i figuren. Gruppen med mixade
svarigheter har ett bredare spektra av svarigheter som omfattar flera av
sprakets nivaer. Gruppen med ospecificerade lasproblem har tidigt i lasut-
vecklingen st6tt pa lassvarigheter men mer subtila sddana. Problemen da
har inte varit sa patagliga, men konsekvenserna marks langre fram i utveckl-
ingen, nar de sprakliga kraven hojs. De kan da fa svarigheter pa alla nivaer.

Hur hjalper man da eleverna i de olika grupperna? Bade elever med dyslexi
och elever med mixade svarigheter har behov av interventioner inriktade
pa att tréna avkodning och ordigenkanning. Innehallet i tréaningen &r bero-
ende av den specifika svarighet den enskilda eleven uppvisar (Idsa nonsens-
ord, sight-word lasning och/eller flyt i ldsningen). Studier har visat att upp-
repad lasning ar ett satt att trana automatisering och lasflyt. Mangden eller
tiden man lagger ner pa lastraning ar en avgorande faktor for hur pass val
utvecklingen kommer att ga for alla elever oavsett underliggande svarighet.
Elever i den mixade gruppen och elever med sprakforstaelse bor ha inter-
ventioner som fokuserar pa sprakforstaelse, t.ex. genom begreppsbildning,
muntliga sprakaktiviteter samt arbete med olika typer av textstrukturer.
Hjalp med att utveckla metakognitiva strategier ar ocksa till nytta for att
utveckla en béttre sprakforstaelse. Tidigt i [dsutvecklingen bor fokus i
undervisningen ligga pa avkodningsutvecklingen, medan undervisning i
lasforstaelse, som ocksa den tidigt ska in i undervisningen, ar av storre vikt i
hogre arskurser.

Sammanfattningsvis visar resultaten att hela gruppen av svaga ldsare forde-
lar sig kontinuerligt utifran de tva faktorerna i lasprocessen. Eleverna utgoér
inga distinkta undergrupper men modellen visar &nda hur de vidare arbetet
med att hjdlpa eleven kan laggas upp. Slutsatsen blir att modellen har ett
begrédnsat forklaringsvarde och att det inte finns nagon naturlig grans som
skiljer de svaga ldsarna at utan deras prestationer férdelar sig som ett oav-
brutet kontinuum utifran formaga och svarigheter. Resultaten visar att man
bor se lassvarigheter som nagot dimensionellt och darfor inte kategoriskt
dela in svaga elever i bestamda fack. Eftersom lasférmagan fordelar sig
langs ett kontinuum blir de pedagogiska implikationerna att man bor un-
dersoka de individuella variationerna i lasférmagan och darifran planera
interventioner.
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KAPITEL 5

Studie II: Lasutvecklingen hos individer med dyslexi

| denna studie undersoks ldsutvecklingen hos en grupp individer fran 8 till
29 ar med lassvarigheter under skoltiden. Dessa jamférs med en kontroll-
grupp med en sa kallad typisk lasutveckling. Fokus i studien ligger pa lasut-
vecklingen hos individer med dyslexi.

5.1 Lasutveckling pa villovagar

Det finns flera teorier om hur lasfardigheten utvecklas éver tid (se avsnitt
2.2.4). Utifran en modell av lasutvecklingen som bygger pa Ehri (1999) och
Hgien och Lundberg (1999) presenteras har lasutvecklingen hos elever med
lassvarigheter. Framstallningen bygger pa Spear-Swerling och Sternberg
(1994) som beskrivit vagen till Iasning med att individer med svarigheter
kommer pa avvagar i utvecklingen. | figur 5.1 presenteras en utvidgad mo-
dell av lasutvecklingsmodellen som presenterades pa sidan 68 i teorika-
pitlet. Modellen som jag arbetat fram beskriver maojliga konsekvenser av
lassvarigheter och ger exempel pa hur dessa kan manifesteras. | samman-
hanget ar det viktigt att ha i atanke att lasutvecklingen ar en livslang pro-
cess utan egentligt slut vilket betyder att den nedatgaende pilen i figuren
inte symboliserar nagon bestamd alder. De olika satten att ldsa anvander vi
livet igenom utifran de olika &ndamal vi har med lasningen och beror pa de
skriftsprakliga krav som texten har (detta ar markerat med béjda pilar i figur
5.1).

Tidigt i sprakutvecklingen karakteriseras en villovag av bristande intresse i
forhallande till skriftspraket. Nar sagor berattas verkar det som om barnet

inte orkar lyssna utan hellre vill leka med annat. Barnet ar foga intresserad
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av att spontant ldsa pa féremal i sin omgivning eller att uppméarksamma
boksadver i omgivningen. Barn med lassvarigheter stannar ofta kvar lange
vid den sa kallade logografiska ldsningen. De kanner igen ord genom att de
uppmarksammar markanta drag i ordet, till exempel tva lodrata streck i
mitten av namnet Willys. Om man bygger lasningen pa logografer kommer
man latt att blanda ihop manga ord, sarskilt sma ord som har liknande form
(sal-sol-sél) och alla funktionsord som &r innehallslésa (och, eller, men). Det
ar framfor allt barn med gott visuellt minne och som har latt for att lara sig
saker utantill som kan fastna i denna form av lasning.

Steg 1 Villospar i lasutveckling
Logografisk ldsning Helhet Visar inget intresse for skriftsprak
Visuella Forséker minnas vad som star

kénnetecken i texten, alt. minnas hela ord

Tar stod i kontext

Steg 2

Svart att lara sig alfabetet

Alfabetisk ldsning Partiell
avkodning Gissar
Fortsatt stod i kontext

Fullstdndig
avkodning Koden knécks inte fullt ut
. Svag automatisering

Automatisering

Sviktande motivation
Steg 3 Modosamt ljudningsarbete
Ortografisk ldsning Befést Svart att bilda ortografiska
alfabetisk representationer

avkodning

Langsam lasning

L&sning av Daligt samspel mellan
orddelar fonologiska/ortografiska
Sight-Word Processer

Figur 5.1 Villospar i lasutvecklingen vid dyslexi, som jag modifierat efter Spear-
Swerling och Sternberg (1994). De bojda pilarna pa det lodréta strecket symbolise-
rar att vi fortlépande anvander de olika tillvagagangssatten vid lasning utifran be-
hov.
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Nar sa bokstaverna ska laras in kraver detta ofta mycket stor anstrangning
och tar Iang tid. Att lara sig att kdnna igen de enstaka symbolerna med till-
hérande namn brukar inte valla nagra problem men att darifran koppla
bokstadverna till dess ljudvarde samt det sprakliga innehallet &r inte helt
enkelt. Att lara sig lasa ett alfabetiskt sprak som svenskan kraver att man
kommer underfund med att orden gar att segmentera, men att ett segmen-
terat fonem alltid ar ett idealiserat, abstraherat fonem som inte finns i de
talade ordens verklighet (Fouganthine, 2003). Att knacka koden i funktionell
mening innebér alltsa att klara forflyttningen fran fonemets abstrakta niva
till talets ljudstruktur (Elbro, 1996). Elever med dyslexi har i detta skede
svart att automatisera bokstaver och dess ljudvarden vilket leder till att den
alfabetiska lasningen blir médosam.

Den alfabetiska lasningen startar med det Ehri (1999) kallar partiell fonolo-
gisk omkodning vilket betyder att barnet bérjar anvanda fonologisk omkod-
ning i sina forsok att identifiera ord. Elever med fonologiska svarigheter
stannar ofta vid denna partiella avkodning eftersom de inte klarar av att
gora en fullstandig analys av orden. Vissa forskare havdar att den egentliga
lasningen bygger pa den alfabetiska lasningen medan andra hdvdar att man
kan na en hogre grad av lasning genom logografisk lasning (se Seymour,
1999). | detta skede ar risken stor for att sjalvfortroendet borjar svikta och
motivationen for ldsning férsvinner (Taube, 2007). Villospar i denna fas som
bor uppmarksammas ar lasstrategier som bygger pa gissning vilket leder till
att den viktiga automatiseringen av de fonologiska processerna uteblir
(Ehri, 2005). Utover detta har svaga lasare problem med att klara uppgifter
som kraver att de ska komma ihag och i minnet aterkalla fonologiskt kodad
information (Pickering och Gathercole, 2004). Om den fonologiska bearbet-
ningen ar nedsatt och kraver for stor anstrangning av eleven utvecklas istal-
let kompenserande strategier som bygger pa minne, kontext och bilder.
Den kompenserande tillgang som kontext kan utgoéra for dyslektiker be-
handlas i den interaktivt kompenserande Idsmodellen (se Stanovich, 1986). |
en lasnivamatchad studie pavisade ocksa Bruck (1992) att dyslektiker forli-
tade sig mer pa omgivande text dn yngre normalldsande och att de darfor
relativt sett hade lattare for att lasa en text om den var meningsfull. Share
och Stanovich (1995) har visat att ldsare med sdker avkodningsfardighet i
liten utstrackning anvander sig av semantiska hallpunkter.
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Vikten av att avkodningen automatiseras kan belysas med en jamforelse av
kontrollerade och automatiska processer som bygger pa Schneider och
Shiffrins (1977) teori. Innan avkodningen automatiserats ar det en kontrol-
lerad process som krdaver medvetenhet och arbetsminne. Den blir latt stord
av saker i omgivningen. Den automatiska processen ar i jamforelse, snabb
och parallell. Den stors inte latt av utifran inkommande stimuli, kréver inget
arbetsminne, kan inte férhindras och &r inte direkt atkomlig fér medvetan-
det. Det ar till och med sa att for en god avkodare gar det snabbare att lasa
vad som star an att gissa det (Share och Stanovich, 1995).

Elever med lassvarigheter kan ha sarskilda problem med att bilda ortogra-
fiska representationer i samband med den fonologiska bearbetningen. De
kan ocksa ha svarigheter med denna bearbetning pa grund av en allmant
reducerad formaga att kunna associera till ord i minnet utifran fonologisk
information (Torgesen m.fl., 1994). Det betyder att dven om en elev har
arbetat upp en rimlig fardighet i fonologisk bearbetning sa satter proble-
men med att associera till ord och aterkalla ord ur minnet en grans for av-
kodningens snabbhet och sakerhet under lasningen.

Utfallet av lasutvecklingen ar ocksa beroende av lasundervisning och “time
on task” dvs., hur mycket tid som forfogas till Iastraningen. Frost (2009)
menar att den grundldggande laroperioden (den tid under vilken eleven
etablerar kopplingen grafem-fonem) bor vara kort och intensiv. Explicit
undervisning som leder till en hog fonemmedvetenhet gor att Iasningen
kommer igang snabbt vilket gynnar den fortsatta utvecklingen. Att vanta in
en utveckling med argumentet ”“sen ldasmognad” ar ingen verkningsfull pe-
dagogik vid lasinlarningen (Myrberg, 2003). Lasningen i skolan blir i varsta
fall en upplevelse dar hotet att misslyckas standigt ar narvarande (Myrberg,
2003). Manga av dessa elever saknar ocksa stod i familjen. Deras utveckling
ar beroende av att skolan uppmarksammar dem och har kompetens att
mota deras svarigheter. Ges inget stdd tidigt i lasutvecklingen kommer de
att hamna efter mer och mer och svarigheterna kommer att fa konsekven-
ser i alla skolans amnen. A andra sidan kan tidiga pedagogiska insatser
hjalpa elever (Torgesen, 2001). Flera internationella studier med Born-
holmstudien som forlaga har visat hur den sprakliga medvetenheten och
fonemmedvetenhet kan tranas genom lek i strukturerad form innan skol-
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start och férebygga eventuella senare lassvarigheter (Lundberg m.fl.,1988;
Wolf m.fl., 2009).

5.2 Syfte

| denna studie undersoks lasutvecklingen fram till vuxen alder hos en grupp
med las- och skrivsvarigheter i grundskolan samt en kontrollgrupp. Nagra av
de lassvaga undersoks sedan narmare for att undersdka den dyslektiska
funktionsnedsattningen. De 6vergripande fragestallningarna ar:

e Hur karaktariseras lasutvecklingen generellt hos personer med ti-
diga las- och skrivsvarigheter?

e Hur persistena ar dessa svarigheter till vuxen alder?

e Hur kan man faststélla art och grad av dyslektiska svarigheter?

5.3.1 Deltagare

| féljande studie undersdks en mindre grupp av dem som ingick i forega-
ende studie (studie I). | denna studie ar de 29-30 ar och faktorer som é&r
viktiga for lasprocessen undersoks ndrmare. Gruppen med las- och skrivsva-
righeter i grundskolan kallas undersékningsgrupp och bestar av 30 personer
vilka jamfors med 28 jamngamla kontroller som inte haft nagra svarigheter.
Utifran en besvarad enkat som skickades ut till alla deltagare har dessa
sjalva gett sitt samtycke till att delta i foljande studie. | undersékningsgrup-
pen ingick 23 man och 7 kvinnor och i kontrollgruppen 22 man och 6 kvin-
nor.

5.3.2 Procedur

Jag sjalv har traffat samtliga personer ur den lassvaga gruppen och genom-
fort ett relativt stort testbatteri. De flesta har jag mott i deras hem men tre
personer har sjalva kommit till universitetet i Vaxjo repektive Stockholm foér
testningen. Testbatteriet tog drygt en timme att genomfdra och eftersom
manga av proven var muntliga spelades deltagares svar in for senare analys.
Testbatteriet var upprattat efter féljande principer: det skulle tiacka in ett
brett register av sprakliga och fonologiska férmagor samt vara utformat sa
att deltagarna inte upplevde det hela som alltfér kravande.
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5.3.3 Testmaterial

Eftersom det saknas normerade test for vuxna i vart land har testbatteriet
upprattats utifran delar av befintliga test, normerade fér andra aldersgrup-
per och i de fall test helt saknats har uppgifter konstruerats utifran teore-
tiska utgangspunkter i den fonologiska forklaringsmodellen (se t.ex. Ramus
m.fl., 2003). Testen utférdes i féljande ordning (for en mer utforlig beskriv-
ning hanvisas till metodavsnittet, kap 3).

Eftersdgning av nonsensord
Uppgiften bestod av 20 ord med stigande komplexitet och antal ratt repetit-

ioner mattes. Svaren spelades in.

Hégldsning av ord
50 ord som successivt 6kar i komplexitet lastes hogt. Uppgiften spelades in

och i analysen berdknades antalet korrekt lasta ord och den tid det tog att
utféra uppgiften.

Héglédsning av nonsensord
49 nonsensord lastes hogt. Tid, antal korrekt lasta ord och antal fellasta ord

registrerades. Uppgiften spelades in.

Spoonerismer
12 ordpar skulla goras till spoonerismer. Maxpoang var 24. Uppgiften spe-
lades in.

Vokabuldr
Utifran ett givet ord skulle en synonym valjas utifran fem alternativ. Po-

angen utgjordes av antalet ratt svar och max var 40.

Snabb benémning, RAN
Deltagarna skulle har namnge tva listor med 50 bilder tva listor med 50

siffror sa fort som majligt. Tiden det tog att bendmna registrerades och
podngen utgjordes av den totala tiden for bada uppgifterna.

Lexikal atkomst
Utifran ett stimulusljud géller det att rdkna upp s@ manga ord som maijligt

som borjar med ljudet under en minut. Ljuden som anvands ar F, A och S.
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Sifferrepetition

Korttidsminnet mattes med sifferrepetition framlanges och arbetsminnet
med sifferrepetition baklanges. Podngen utgjordes av antal siffror som re-
peterades.

Tecken- och ordkedjor

Den forsta delen bestar av bokstaver i kedjor dar uppgiften ar att pa 90
sekunder satta ett streck mellan de bokstaver som ar lika. Den andra delen
bestar av kedjor av ord dar uppgiften ar att markera ordgransen i sa manga
som mojligt av dessa kedjor under tre minuter. Antalet korrekt markerade
kedjor registreras.

Skrivning
Under en minut ska testpersonen skriva av ett textstycke. Vid bedomningen

maéts hur manga ord som testpersonen hunnit skriva av korrekt och vilka fel
som gjorts. En tredje aspekt som bedéms &r handstilen utifran graderna
god, mindre god och dalig.

Stavning
31 ord dikteras for testpersonen som sa snabbt som majligt ska skriva ordet

utifran hur han tror att det stavas. Tid tas fran att det férsta ordet lases
upp. Stavningen analyserades utifran antal ratt stavade ord pa tva minuter
och antalet stavfel.

Lésférstdelse och ldshastighet
Lasforstaelsen provides med olika texttyper. En text bestod av en grafisk

framstallning medan de 6vriga tva var [6pande sakprosatext. Efter genom-
lasning fick testpersonen svara pa uppgifter bestdaende av bade 6ppna och
fasta svarsalternativ. | analysen undersoks tre aspekter av lasforstaelse;
informationssékning, férmagan att lokalisera upplysningar i en text, tolk-
ning, férmagan att dra slutsatser fran en text och reflektion, formagan att
relatera egna erfarenheter till en text. Maxpodang var 16. Lashastigheten
registrerades genom att en markering i texten gjordes efter en minuts las-
ning av den tredje texten.

5.3.4 Bearbetning av testade funktioner

Testresultaten transformerades till z-vdarden baserade pa medelresultat och
standardavvikelse hos kontrollgruppen med syfte att fa en gemensam jam-
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forbar skala for alla test. Eftersom flertalet anvanda test inte &r normerade
for denna aldersgrupp anvandes resultaten fran kontrollgruppen som norm
vid berdkning av z-varden, vilket betyder att medelvardet for kontrollgrup-
pen ar z=0 for varje delprov. Olika variabler slogs sedan samman till ett
index for olika funktioner (se tabell 5.1) och den inre konsistensen eller
reliabiliteten berdknades med hjalp av Cronbach’s Alpha. Den bakomlig-
gande tanken med att berdkna ett index av funktioner vilar pa antagandet
att det okar reliabiliteten.

Tabell 5.1.
Funktioner, matinstrument och antal variabler, samt Cronbach’s o i studien.

Antal Cronbach’s

Funktion Test .
variabler o

Fonologisk Eftersagning av nonsensord (antal 3 0,76

medvetenhet  ratt), Spoonerismer (tid och antal ratt)

Lexikal FAS 1 -

atkomst

Verbalt minne  Sifferrepetition fram- och baklanges. 2 0,84

RAN Snabb bendmning bilder och siffror 2 0,87
(tid).

Avkodning Hoglasning ord och nonsensord (tid 5 0,91
och antal ratt), Ordkedjor

Stavning Tva minuters stavning (antal ratt och 2 0,91
fel)

Lasforstaelse  Tyst ldsning av tre texter med fragor 3 0,50
pa innehallet, max 16.

Lashastighet Antal lasta ord vid ldsning av text un- 1 -
der en minut.

Vokabular Ordférstaelseprov, max 40. 1 -

Fonologisk medvetenhet mattes med hjalp av tre variabler; antal ratt efter-
sagningar nonsensord och spoonerismer (antal ratt genomférda och tid).
Lexikal Gtkomst bestod av en variabel, antalet ord i uppgiften fonologisk
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ordmobilisering. Funktionen verbalt minne raknades ut genom en samman-
slagning av resultatet pa sifferrepetition framlanges och baklanges. RAN
bestar av tiden det tog att utféra benamning av bilder och av siffror. Avkod-
ning bestar av féljande fem variabler: hoglasning av ord och nonsensord,
antal ratt lasta ord samt tid och antalet ordkedjor ldsta pa tre minuter.
Stavning ar berdknad pa antal korrekt stavade ord samt antal stavningsfel.
Ldsférstdelse bestar av summan av antal ratt svar pa tre olika texter. Funkt-
ionerna, ldshastighet och vokabulér bestar endast av ett test och darfor har
inte Cronbach’s a berdknats for dessa funktioner (detsamma galler lexikal
atkomst).

Tumreglerna foér analys av varden for Cronbach’s o ar féljande; > 0,9 ut-
markt, varden mellan 0,8-0,9 goda, 0,7-0,8 acceptabelt och viarden mellan
0,5-0,6 daliga. Lasforstaelsemattet uppvisar en dalig inre konsistens ef-
tersom Cronbach’s o endast nar upp till 0,50. En maijlig anledning till detta
kan vara texternas olika utformning. Text 1 bestod t.ex. endast av en grafisk
framstallning.

5.4 Resultat

| resultatdelen presenteras forst avkodningsutvecklingen pa gruppniva uti-
fran ordkedjetestet som genomfoérts vid 8, 11, 15 och 29 ar. Darefter redo-
visas de lasrelaterade funktioner som testats vid 29 ars alder. Sedan féljer
ett resonemang avseende stabilitet av fonologisk formaga over tid. Resul-
tatdelen avslutas med individuella dyslexiprofiler for undersokningsdelta-
garna dar kvinnor betecknas K och man M, foljt av ett IGpnummer. | bilaga 6
finns en forteckning 6ver alla deltagare.

5.4.1 Avkodningsférmaga over tid

Samtliga personer har genomfort ordkedjetestet vid fyra tillfallen. Testet
mater i huvudsak avkodningsféormagan som i det grundlaggande lasutveckl-
ingsstadiet ar det som framst forklarar en framgangsrik lds- och skrivinlar-
ning. Figurerna 5.2 — 5.5 visar individuella testresultat i arskurs 2, 5, 9 samt
vid 29 ars alder. Observera att Forsdok, i denna studie kallas underséknings-

grupp.
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Figur 5.2 Individuella resultat pa ordkedjor i arskurs tva, undersékningsgrupp n=30,
kontroll n=28.

Stapeldiagrammet 5.2 visar deltagarnas resultat pa ordkedjetestet nar det
genomfordes i arskurs tva. Medelvardet i ursprungspopulationen med 6ver
2000 elever var 26 ordkedjor for pojkar och 31 ordkedjor for flickor fér den
aktuella aldern. De réda staplarna éver undersékningsgruppens resultat
visar en fordelning som ligger mellan 4 till 16 ordkedjor med medelvardet
11,9. Kontrolleleverna, de bla staplarna, fordelar sig mellan 25 till 59 ord-
kedjor med medelvardet 32,7. Kontrolleleverna ligger nagot 6ver populat-
ionsgenomsnittet. Det finns inte nagon Overlappning mellan grupperna
vilket betyder att den basta ldssvaga eleven inte nar upp till den samsta
kontrolleleven i arskurs tva.
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Figur 5.3 Individuella resultat pa ordkedjor i arskurs fem, undersdkningsgrupp
n=30, kontroll n=28.

Figur 5.3 visar motsvarande fordelning i arskurs fem. Har ser vi att grupper-
na fortfarande till stor del &r skilda at. Undersékningsgruppens medelvarde
29,9 nar inte upp till kontrollgruppens medelniva tre ar tidigare (32,7). |
arskurs fem finns det en viss 6verlappning mellan grupperna da tva forsoks-
elever nu laser battre an kontrolleleverna med lagst resultat. Medelvardet
for kontrollgruppen ligger i arskurs fem pa 53,8 ordkedjor vilket betyder att
eleverna i forsoksgruppen nu ligger ungefar tre ar efter i utvecklingen.
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Figur 5.4 Individuella resultat pa ordkedjor i arskurs nio, undersékningsgrupp n=30,
kontroll n=28.

| arskurs 9 (figur 5.4) ar bilden ungefar densamma som for arskurs 5 men
med nagot mera 6verlappning. Elever fran undersékningsgruppen ligger nu
i kontrollgruppens férdelning och nagra kontrollelever placerar sig bland
forsokseleverna. Medelvardet for den lassvaga gruppen har okat till 52,2
mot medelvarde 75,9 i kontrollgruppen. Notera att medelvardet for den
lassvaga gruppen i arskurs nio ar lagre an medelvardet i kontrollgruppen i
arskurs fem. Den kontrollperson som har forvanansvart lagt resultat kan
vara ett matfel eftersom det latt kan handa nagot som stér eleven under de
tre minuter som personen har till férfogande for att genomfora uppgiften.
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Figur 5.5 Individuella resultat pa ordkedjor vid 29 ar, undersékningsgrupp n=30,

kontroll n=28.

Figur 5.5 visar avkodningen i vuxen alder. Har ser vi att 6verlappningen

T 1
28 39 48 52 55 57 &1 65 67 V3 7B 81 83 B6 92 96 98 102107

WForsok
< ontroll

tycks ha minskat och grupperna skiljer sig tydligt at igen. Forsokspersonerna

kommer inte ifatt kontrollgruppens utveckling men en person i forsoks-

gruppen har gjort stora framsteg och uppvisar inte nagra manifesta avkod-
ningssvarigheter langre da denne ligger 6ver medelvarde 82,2 for kontroll-
gruppen. Medelvardet fér de vuxna forsdkspersonerna var 60,3 vid 29 ar.

Figur 5.6 och 5.7 visar den individuella variationen i lasutveckling for kon-

trollgrupp och undersékningsgrupp.
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Figur 5.6 Ordigenkanningsutvecklingen i kontrollgruppen vid fyra matpunkter av
ordkedjor 8, 11, 15 och 29 ar. Den heldragna linjen markerar den genomsnittliga
utvecklingen fér undersékningsgruppen.

Figur 5.6 redovisar den individuella lasutvecklingen for kontrollgruppen.
Ingen i kontrollgruppen har lagre varde vid 29 ar an genomsittet for for-
soksgruppen. Figuren visar att den individuella variationen 6kar med aren.
De flesta utom tva har forbattrat sin prestation pa ordkedjetestet fran ars-
kurs 9 till vuxen alder. Tva personer har gatt tillbaka i utvecklingen da de
presterar lagre testresultat som vuxna pa samma prov och tid. Den kontrol-
lelev som hamnar under medelvardet for forsoksgruppen vid 15 ar ar den
som kommenterades under figur 5.4.

Figur 5.7 redovisar den individuella lasutvecklingen for personerna i under-
sokningsgruppen.
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Figur 5.7 Lasutveckling for 30 personer vid fyra matpunkter av ordkedjor 8, 11, 15
och 29 ar. Den streckade linjen markerar den genomsnittliga utvecklingen for kon-
trollgruppen.

Figuren visar att den individuella variationen 6kar med aren. Man kan se att
en person nar kontrollgruppens medelvarde i arskurs 9 och att en annan
person nar upp till kontrollgruppens medelvarde efter skoltidens slut. Kur-
vorna visar ocksa att for manga av personerna avtar ordigenkanningsfunkt-
ionen med tiden och for fem personer gar utvecklingen tillbaka efter ars-
kurs nio.

Det som framfor allt skiljer individerna i de bada grupperna at ar ingangs-
vardet. Deltagarna i forsoksgruppen startade i arskurs 2 med i genomsnitt
12 ordkedjor medan deltagarna i kontrollgruppen i genomsnitt borjade pa
35 ordkedjor. Genomsnittsprestationen i lasutveckling i figur 5.6 och 5.7 ar i
stort sett parallell under hela skoltiden fram till arskurs nio for att sedan
plana ut i undersdkningsgruppen, medan den fortsatter att 6ka i kontroll-
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gruppen. Undersokningsgruppen okar i genomsnitt 5,8 ordkedjor per ar
mellan 3k 2 till 9, medan kontrollgruppens 6kningstakt &r 6,0 ordkedjor.
Okningstakten i de bada grupperna efter grundskolan upp till 29 &r &r for
undersokningsgruppen 0,3 ordkedjor per ar och for kontrollgruppen 0,9
ordkedjor per ar.

5.4.2 Testresultat vid 29 ar

Figur 5.8 visar resultat pa gruppniva av de olika funktioner som ar viktiga for
lasning. Den vuxna lassvaga gruppen visar att de har stora svarigheter pa
samtliga funktioner. For att underlatta tolkningen ar funktionerna sorterade
fran den storsta svarigheten, dvs. fonologisk formaga, som visas i stapeln
langst ner, till den minsta svarigheten, dvs. vokabular, som visas i stapeln
hogst upp. Figuren utgar ifran att kontrollgruppen har z-varde 0 for samtliga
funktioner. Ju langre stapeln &r at vanster ju storre avvikelse fran kontroll-
gruppens medelvarde.

Vokabular

Verbalt minne

Lashastighet

Lasférstaelse

RAN

Avkodning

Stavning

Fonologisk
férmaga

Mean z score

Figur 5.8 Gruppresultat for de lassvaga vid 29 ar (n 30) pa olika funktioner viktiga
for lasning. Kontrollerna (n 28) har anvants som jamforelsegrupp.
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Den lassvaga gruppen ligger signifikant under kontrollgruppen i samtliga
funktioner. Den storsta skillnaden med mer ar minus 5 standardavvikelser
under kontrollgruppens medelvardeuppmattes for fonologisk formaga (fo-
nologisk medvetenhet och lexikal atkomst) och stavning. Nasta funktion,
avkodningsformagan ligger ndra minus 4 z-varden. Resultaten av RAN och
lasforstaelse ligger runt minus 2 z-varden. Lashastigheten visar en avvikelse
pa minus 1,6 z-varden och verbalt minne minus 1,4 z-varden. Bast klarar
den lassvaga gruppen vokabuladrtestet minus 0,9 z-varden. Av 40 ord kla-
rade den ldassvaga gruppen i genomsnitt 16,8 ord jamfort med kontrollgrup-
pen som klarade 24,8 ord. | bilaga 4 redovisas mer detaljerade resultat for
varje testuppgift for de tva grupperna.

Fonologisk medvetenhet vid 9 och 29 ar

Att ldsa nonsensord stéller krav pa den fonologiska medvetenheten och
darfor har jag valt att jamfora denna formaga vid starten av projektet med
formagan i vuxen alder hos de tva grupperna. | figur 5.9 visas de tva grup-
pernas resultat pa att lasa nonsensord i arskurs tre och vid 29 ars alder. |
arskurs tre laste man nonsensord under en minut medan man vid 29 ar
laste 49 nonsensord och matte tiden. | figuren redovisas sambandet mellan
de tva matningarna transformerade till z-varden med kontrollgruppen som
normgrupp.
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Figur 5.9 Spridningsdiagram av sambandet mellan lasning av nonsensord i arskurs 3
och vid 29 ars alder i undersékning- och kontrollgrupp.

Pa den fonologiska nivan behaller grupperna sina positioner mellan aren.
Uppmarksamma att spridningen vid 29 ar ar mycket stor (se skalan pa ax-
larna). | arskurs tre ar skalan 2 till minus 4 z-vdrden medan den vid 29 ar gar
fran 2 till minus 10 z-varden. Medelvardet for undersdkningsgruppen var i
arskurs tre z-2,4. Vid 29 ar var medelvardet for samma grupp z -4,8. Tva
personer ur den lassvaga gruppen ligger vid 29 ars alder kring medelvardet
for kontrollgruppen. Tillbakagangen ar relativ, dvs. bada grupperna har
forbattrat resultatet vid 29 ar men den lassvaga gruppen har i forhallande
till kontrollgruppen inte haft samma utvecklingstakt.
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5.4.3 Dyslexi i olika grader

Den teoretiska utgangspunkten for att undersoka dyslexiproblematiken hos
deltagarna ar den fonologiska forklaringsmodellen som forklarar dyslexi
utifran grader av fonologiska bearbetningssvarigheter (se t.ex. Hgien och
Lundberg, 1999; Ramus, 2004; Snowling, 2011). Huvudproblemen med fo-
nologisk bearbetning antas réra nedsatt fonologisk medvetenhet, nedsatt
lexikal atkomst, nedsatt verbalt korttidsminne och nedsatt RAN. | ett forsta
steg i denna individuella analys sattes deltagarnas resultat i ett dyslexikon-
tinuum (Hedmans, 2009). Kontinuumet bygger pa resultat av fonologisk
bearbetning och avkodning och bestar av 15 nivaer. | tabell 5.2 redovisas
forst deltagarnas resultat pa fonologisk bearbetning. | tabell 5.3 resultat pa
avkodning och slutligen placeras deltagarna i kontinuumet utifran de redo-
visade resultaten i tabell 5.4.

Eftersom de fonologiska bearbetningssvarigheterna antas vara mer omfat-
tande ju lagre resultat som uppvisas redovisas resultaten pa tva nivaer. F,
star for Iag niva av svarigheter (resultat lagre dn minus 1 z-varde) och F,
indikerar mycket l1ag niva (resultat lagre an minus 3 z-varden).

Tabell 5.2.

Undersokningsgruppens resultat pa test av fonologisk bearbetning. F indikerar
resultat lagre an minus 1 z-varde och F indikerar resultat lagre an minus 3 z-varden
Tom ruta indikerar resultat hogre an minus 1 z-varde.

Antal Fonologisk medvetenhet Lexikal Siffer- RAN
Spooner Spooner Nonord atkomst repetit-
Korrekt Tid rep ion
15 F F F F F F
4 F F F F F F
3 F F F F F F
1 F F F F F
1 F F F F F F
1 F F F F F F
1 F F F F F F
1 F F F F F F
1 F F F F F
1 F F F F F
1 F F F F F
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Majoriteten av deltagare (n 15) visar ett monster av resultat pa mycket lag
niva av fonologisk medvetenhet, dvs. resultat lagre ar minus 3 z-varden.
Detta géller deltagare M3, M4, M7, M8, M9, M10, M11, M12, K15, M21,
K22, M26, M27, M28 och K30. Fyra deltagare (M6, M13, M17 och M19)
hade utéver detta mycket Iag niva pa resultat av snabb bendmning (RAN).
Deltagare K18, M20 och M23 (rad tre i tabellen) hade en liknande profil
som den storsta gruppen men med den skillnaden att de Iag pa en lag niva
vad géller tidsaspekten pa att utféra spoonerismer.

| ndsta steg analyserades resultat pa avkodning for att narmare identifiera
profiler med mer eller mindre starka indikationer pa dyslexi (Hedman,
2009). Resultaten redovisas i analogi med resultaten av fonologisk bearbet-
ning pa tva nivaer. Resultat lagre dn minus 1 z-virde indikeras med A, och
resultat ldgre an minus 3 z-varden, indikeras A.

Tabell 5.3

Undersokningsgruppens resultat pa deltest av avkodning. A indikerar resultat lagre
an minus 1 z-varde och A indikerar resultat ldgre &n minus 3 z-varden. Tom ruta
indikerar resultat hogre dn minus 1 z-varde.

Antal Avkodning sdkerhet Avkodning flyt
Nonsensord Ord (ratt) Nonsensord Ord (tid)
(ratt) (tid)
9 A A A A
6 A A A A
3 A A A A
2 A A A A
1 A A A A
1 A A A A
1 A A A A
1 A A A A
1 A A A
1 A A A
1 A A A
1 A A A
1 A A
1 A
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Tabell 5.3 visar att nio deltagare har mycket lagt resultat pa alla testade
funktioner fér avkodning dvs. resultat lgre &r minus 3 z-virden. Ovriga
deltagares resultat visar inget sammanhallet monster av resultat utan den
individuella variationen ar stor.

Utifran resultaten pa fonologisk bearbetning och avkodning kombineras
resultaten av de tva funktionerna i ett kontinuum. Kontinuumet omfattar
femton nivaer fran inga indikationer pa dyslexi till en niva med hogsta indi-
kationer pa dyslexi. Om en deltagare hade tre eller fler I3ga eller mycket
laga resultat pa fonologisk bearbetning markeras detta F*/ Fvilket indikerar
kluster av svarigheter.

Tabell 5.4
Deltagarnas placering i dyslexikontinuumet.
Dyslexiniva Deltagare
Fonologi Avkodning
15 X A M3, K4, M5, M6, M7, M8, M9, K10, M11, M12, M13,
K15, M16, M17, M19, M21, K22, M25, M26, M27,
M28, K30
14 F A
13 F -
12 X A K1, M12, M14, M20, M23, M24, M29
11 = A K18
10 X -
9 F A
8 F A
7 F -
6 F A
5 F A
4 F -
3 - A
2 -
1 - -
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Tabell 5.4 visar deltagarnas placering i dyslexikontinuumet utifran resultat
pa fonologisk bearbetning och avkodning. De flesta deltagarna placerar sig
pa den hogsta nivan for dyslexi, niva 15. Dessa har alla fler &n tre resultat pa
mycket lag niva av fonologisk bearbetning. Sju av deltagarna placerar sig pa
niva 12, (F A) deras resultat pa fonologisk bearbetning var Iga dvs. minus
1 z-varde. Deltagare nummer 18 hade lagt resultat pa fonologisk bearbet-
ning och avkodning.

5.4.4 Individuella dyslexiprofiler

Indelningen av deltagarna i dyslexikontinuumet visar inte med tydlighet
vilka svarigheter deltagarna har. For att underséka de underliggande sva-
righeterna med fonologisk bearbetning och avkodning mer detaljerat redo-
visas de individuella resultaten sist i detta kapitel. Funktionsnedsattningen
askadligors med hjalp av individuella polédra diagram med formen av ett
spindelnat. Varje axel i diagrammet motsvarar en undersokt funktion (se
figur 5.13). Den Oversta axeln presentarer resultat av sdkerhet pa avkod-
ning, nasta axel (medsols) representerar flytet i avkodningen, den tredje
axeln motsvarar resultat pa fonologisk medvetenhet, den fjarde axeln resul-
tat pa lexikal atkomst, den femte visar verbalt minne och slutligen presen-
terar den sjatte och sista axeln resultat av snabb bendamning (RAN). Den
innersta punkten motsvarar jamforelsegruppens medelvarde (z = 0). Skal-
stegen i diagrammet ar 2 standardavvikelser och hela skalan stracker sig
fran 0 till minus 10 standardavvikelser uttryckt i z-varden.
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K1

Avk sdkerhethet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.10 Resultatprofil for K1, niva 1.

De individuella profilerna ska lasas utifran ytan pa natet. Ju storre yta som
visas desto storre nedséattning i funktionerna. Profilerna ar i forsta hand
analyserade efter i vilken funktion och grad som individen avviker. Hos
nagra av deltagarna utmaérks natet av en mer jamn formageprofil. Profilen
som visas i figur 5.13 kan sdgas vara jamn dvs. formen pa spindelnatet ut-
gors av en enhet runt mittpunkten. De flesta individer avviker i funktionen
fonologisk medvetenhet vilket ar i linje med den fonologiska forklaringsmo-
dellen. | det féljande redovisas darfor profilerna utifran i vilken grad de
avviker i denna funktion utifran fyra nivaer. Niva 1, z-viarden minus ett till
minus fyra z-varden, Niva 2, z-vdarden minus fyra till minus sju. Niva 3, z-
varden minus sju till minus tio. Niva 4, z-viarden mer dn minus tio. Grans-
dragningen mellan de olika nivaerna ar gjord utifran att fa en sa jamn for-
delning som maijligt i grupperna. Deltagares resultat pa de olika funktioner-
na aterfinns i bilaga 5.

Niva 1: z-virde minus ett till minus fyra pa fonologisk medvetenhet

Deltagarna i denna grupp varierar i fonologisk medvetenhet mellan minus
2,4 till minus 3,8 z-varden fran kontrollgruppen. Denna grupp avviker fran
Ovriga da de ar fa till antalet (n 4) och har en relativ jamn formageprofil (se
K1 figur 5.13 som placerar sig pa denna niva). K1 storsta nedsattning ar pa
avkodning flyt -5,3 z-varden och uppvisar inga nedsattningar pa lexikal at-
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komst och snabb bendmning (RAN). En annan deltagare i gruppen M24
avviker med -3,8 z-varden i fonologisk medvetenhet och ligger runt -2 z-
varden pa 6vriga fonologiska funktioner (se figur 5.14).

M24

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.11 Resultatprofil for M24, niva 1.

Ovriga tva deltagare pa denna niva avviker b&da pa avkodningssikerhet,
M14 (z -4,9 fig 5.15) och M5 (z -5,3 fig 5.16). Aven automatiseringsaspekten
av avkodningen, flytet ligger lagt, minus 3,4 respektive minus 3,6 z-varden.
Deltagare M5 har dven lagt varde pa snabb benamning (RAN) minus 3,5 z-
varden.
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M14

Avk sdkerhet

RAN

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.12 Resultatprofil fér M14, niva 1.

M5
Avk sdkerhet

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.13 Resultatprofil for M5, niva 1.

Niva 2: z-varde minus fyra till minus sju pa fonologisk medvetenhet

Pa denna niva aterfinns deltagare M2, K4, M16, M17, M20, M21, M23 och
K30 (n 8). Den fonologiska medvetenheten stracker sig fran z minus 4 till
minus 6,9.
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M16

Avk sdkerhet

Verbalt minne

Lexikal atkomst

Figur 5.14 Resultatprofil for M16, niva 2.

Deltagare M16 (fig 5.17) ligger minus 5 z-varden pa fonologisk medvetenhet
och snabb bendmning, RAN. Avkodningsformagan ar nedsatt da sikerheten
ligger pa z -3 och flytet pa z-4,8.

M20

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.15 Resultatprofil fér M20, niva 2.

Deltagare M20 uppvisar ett relativt jamnt monster dvs. resultaten ligger
runt z minus 2 pa alla funktioner. Han har dock inte svarigheter med lexikal
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atkomst. Likt 6vriga deltagare uppvisar han lagt resultat pa fonologisk med-
vetenhet z minus 5,5.

M21
Avk sakerhet
-10
-8
RAN -6 Avk flyt
4 /
Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.16 Resultatprofil for M21, niva 2.

Monstret som M21 (fig 5.19) uppvisar ar bade stérre och har en annan form
jamfort med foregaende deltagare. Deltagaren har inga uppenbara svarig-
heter med vare sig lexikal atkomst, verbalt minne eller RAN men ligger mi-
nus 4 z-varden under jamforelsegruppens medelvarde pa fonologisk med-
vetenhet. Samma deltagare uppvisar stora avkodningssvarigheter, sdkerhet,
z -4 och flyt, z -8,7.

Resterande deltagare pa denna niva M2, K4, M17 och M23 (se fig 5.20 -

5.23) uppvisar ett monster av relativt god avkodningsformaga, sakerhet
men ett lagre resultat pa avkodning flyt.
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M2

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.17 Resultatprofil for M2, niva 2.

Deltagare M2 (fig 5.20) uppvisar ett jamnt monster med minus z -2 pa lexi-
kal atkomst, verbalt minne, RAN och avkodning sakerhet. Flytet ddremot
ligger pa z -4,8 och fonologisk medvetenhet z -5,9 under jamforelsegrup-
pens medelvarde.

K4

Avk sdkerhet

Verbalt minne

Lexikal atkomst

Figur 5.18 Resultatprofil for K4, niva 2.
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Deltagare K4 (fig 5.21) uppvisar ett liknande moénster som féregaende del-
tagare men ligger lagre pa RAN, z -3. Avkodning flyt har vardet z -4,2 och
fonologisk medvetenhet z -5,4.

M17

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.19 Resultatprofil for M17, niva 2.

Deltagare M17 monster (fig 5.22) ar snarlikt féregaende deltagares men
med skillnaden att nedsattningen pa RAN, (z -3,5) flyt, (z -5,5) och fonolo-
gisk medvetenhet (z -6,9) ar storre.

M23

Avk sdkerhet

Verbalt minne

Lexikal atkomst

Figur 5.20 Resultatprofil for M23, niva 2.
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Den sista deltagaren som redovisas pa niva 2, M23 (fig 5.23) har foljande
varden pa de olika funktionerna; lexikal atkomst z -1,3, RAN z -2,3, avkod-
ning sakerhet z -1,1 och flyt z -4,7 samt fonologisk medvetenhet z -5,3. Per-
sonen har inga svarigheter med verbalt minne.

Niva 3: z-varde minus sju till minus tio pa fonologisk medvetenhet

Utmarkande for deltagarna pa niva 3 ar att den fonologiska medvetenheten
stracker sig fran minus 7 till minus 10 z-varden under jamforelsegruppens
medelvarde. P4 denna niva aterfinns deltagare M9, K10, M12, K15, K18,
M19, M25, M28, M29 och K30 (n 10). Redovisningen av deltagarna utgar
ifran avkodningsfunktionen. Forst presenteras tva deltagare med god av-
kodningsférmaga. Dessa foljs av deltagare med svarigheter i 1) avkodning,
sakerhet och 2) avkodning, flyt. Sist redovisas deltagare med svarigheter
bade vad galler sdkerhet och flyt.

K15

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

N\

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.21 Resultatprofil for K15, niva 3.

Deltagare K15 och K18 (fig 5.24 - 5.25) har snarlika monster och skiljer sig
fran 6vriga deltagare. Trots uppenbara svarigheter med fonologisk medve-
tenhet ligger de férvanansvart bra pa avkodning sakerhet. En liten nedsatt-
ning finns vad galler flytet och pa lexikal atkomst, verbalt minne och RAN.
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K18

Avk sdkerhet

Verbalt minne

Lexikal atkomst

Figur 5.22 Resultatprofil for K18, niva 3.

Deltagare M9 (fig 5.26) och M25 (fig 5.27) har en storre nedsattning i av-
kodning sakerhet (M9 z -7,2; M25 z -5,7) i forhallande till avkodning flyt. De
har bada stora fonologiska svarigheter M9 z -8,5 och M25 z -9,4. Deltagare
M25 har dock inga svarigheter vad géller verbalt minne men har en liten
nedsattning vad géller lexikal atkomst (z -1,8). M9 har sma nedséattningar pa
alla tre funktioner lexikal atkomst, verbalt minne och RAN.

M9

Avk sdkerhet

-

O

‘

‘\
[
it

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.23 Resultatprofil for M9, niva 3.
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M25

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.24 Resultatprofil for M25, niva 3.

| ndsta grupp placerar sig tre deltagare, M19, M29 och K10. Deltagarna ut-
marker sig av att ha stérre avkodningssvarigheter vad géller flyt i forhal-
lande till sakerheten.

M19

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.25 Resultatprofil for M19, niva 3.
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Deltagare M19 (fig 5.28) ligger pa z -7,1 i avkodning flyt och dartill 1agt pa
RAN, z -4,6. Den fonologiska medvetenheten pa z -7,8 indikerar stora sva-
righeter.

M29

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.26 Resultatprofil for M29, niva 3.

Deltagare M29 (fig 5.29) har storre svarigheter vad géller flytet (z -10) men
ligger pa samma varden som féregaende deltagare pa fonologisk medve-
tenhet och verbalt minne. Pa funktionerna RAN och lexikal atkomst ligger
M29 battre M19.
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K10

Avk sdkerhet
-10
-8
-6
RAN Avk flyt
A '
Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.27 Resultatprofil for K10, niva 3.

Deltagare K10 (fig 5.30) uppvisar ett snarlikt monster som féregdende del-
tagare. K10 har dock en ndgot mindre nedsattning i avkodningsformagan
och en storre nedséattning pa lexikal atkomst (z -1,7) och RAN (z -2,1).

Ovriga deltagare i gruppen pé niva 3, M12, M28 och K30 uppvisar férutom
stora fonologiska svarigheter en relativt jamn nedsattning i bada avkod-
ningsfunktionerna, sdakerhet och flyt. Deltagare M12 och M28 uppvisar dock
ingen nedsattning i RAN som daremot K30 gor (z -3).
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M12

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.28 Resultatprofil fér M12, niva 3.

M28
Avk sdkerhet

Verbalt minne

Lexikal atkomst

Figur 5.29 Resultatprofil for M28, niva 3.
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K30

Avk sdkerhet
-8
-6
RAN -4 Avk flyt
Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.30 Resultatprofil for K30, niva 3.

Niva 4: z-virde minus tio eller mer pa fonologisk medvetenhet

Deltagarna som ligger i denna grupp, niva 4, har en markant nedsattning pa
fonologisk medvetenhet. Deras resultat ligger 6ver minus -10 z-varden i
forhallande till jiamforelsegruppens medelvarde. | diagrammet har alla fatt
vardet z -10, som ett tak for att underlatta profilernas utseende. | bilaga 5
aterfinna de individuella resultaten.

Nio deltagares monster av resultatprofiler presenteras utifran féljande kri-
terier. FOrst redovisas tva deltagare som férutom nedsattningen i fonolo-
gisk medvetenhet har avkodningssvarigheter men inga 6vriga funktionsned-
sattningar. Sedan féljer fyra deltagare som utéver fonologisk medvetenhet
och avkodning har ytterliggare funktionsnedsattning. Sist redovisas tre del-
tagare som uppvisar en stor avvikelse pa RAN.
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M11

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.31 Resultatprofil for M11, niva 4.

Deltagare M11 (fig 5.34) och M27 (fig 5.35) uppvisar ett jamnt resultat pa
bada avkodningsaspekterna siakerhet och flyt. Deras monster ar fér ovrigt
mycket likartade.

M27

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.32 Resultatprofil for M27, niva 4.
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Deltagare M3, M8, K22 och M26 har forutom nedséattning i funktion avkod-
ning och fonologisk medvetenhet ytterligare nedsattning.

M3

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.33 Resultatprofil for M3, niva 4.

M3 (fig 5.36) ligger pa z -1,5 pa lexikal atkomst, z -1,6 pa verbalt minne och
z-1,0 pa RAN. Nasta deltagare M8 (fig 5.37) ligger endast lagt pa verbalt
minne, z -1,9.

M8

Avk sdkerhet

Verbalt minne

Lexikal atkomst

Figur 5.34 Resultatprofil for M8, niva 4.
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K22

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.35 Resultatprofil for K22, niva 4.

Deltagare K22 (fig 5.38) har nedséattning pa lexikal dtkomst z -1,9 och ver-
balt minne z -1,9. Deltagaren ligger dven lagt pa avkodning sikerhet z-7,9 i
forhallande till flytet, z -2,7. Deltagare M26 (fig 5.39) uppvisar en mindre
nedsattning i avkodningsfunktionen och verbalt minne, z -1,5 men ligger
lagre pa lexikal atkomst z -2,1 jamfort med foregaende deltagare.

M26

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.36 Resultatprofil for M26, niva 4.
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De tre sista deltagare som presenteras ligger relativt lagt pa funktionen
snabb bendamning (RAN). Deras spindelnat har ocksa en relativt stor yta
vilket indikerar en grav funktionsnedsattning.

M6

Avk sdkerhet
-10

RAN Avk flyt

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.37 Resultatprofil fér M6, niva 4.

Deltagare M6 (fig 5.40) hamnar pa z -5,6 pa snabb benamning. Avkodnings-
formagan ar jamn men nedsatt.

M7

Avk sdkerhet

Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.38 Resultatprofil for M7, niva 4.
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Deltagare M7 (fig 5.41) och M13 (fig 5.42) ligger pa z -2,6 och z -4,0 respek-
tive pa funktionen snabb benamning. | dvrigt uppvisar de stora avkodnings-
svarigheter och relativt sma nedsattningar vad géller lexikal atkomst och
verbalt minne.

M13

Avk sakerhet
-10
-8

RAN - Avk flyt
4
-2
Verbalt minne Fonologisk mdvt

Lexikal atkomst

Figur 5.39 Resultatprofil for M13, niva 4.

Resultatprofilernas monster visar pa den stora variation pa bade funktion
och grad av nedsattning som de olika deltagarna har. Férutom ménstret pa
funktionsnedsattningen spelar faktorer som lasutveckling, Iasundervisning,
de skriftsprakliga kraven och en individs copingférmaga in pa utfallet av de
upplevda svarigheterna. Det ar betydelsefullt att ha i atanke att indelningen
av deltagarna i de fyra grupperna inte automatiskt betyder att en individ i
grupp fyra har storre svarigheter, pa manifest niva, jamfort med t.ex. en
person som placerats i grupp tva, eftersom man i analysen maste beakta
alla delar i natet samt de sprakliga krav som individen stélls infor.

5.5 Diskussion

Det 6vergripande syftet med denna studie var att underséka hur lasutveckl-
ingen karaktariseras generellt och individuellt och att se vad som utmarker
svarigheterna hos personer med lassvarigheter/dyslexi. Resultaten av av-
kodningsutvecklingen visar att de ldsare som initialt var svaga lasare i stort
sett behaller sin lagre utvecklingsposition genom aren i férhallande till per-
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sonerna i kontrollgruppen. Resultaten av profilerna visar att dyslexi ar en
multidimensionell funktionsnedsattning som bér undersokas individuellt.

| arskurs tva var det tydliga grupper som skilde sig at. Man satte sedan in
extra undervisningsinsatser i form av specialundervisning och trots det sa
fortsatter grupperna att skilja sig signifikant at i arskurs fem och nio. | ars-
kurs nio kan man se en viss 6verlappning vilket leder till tankar om att de
lassvaga har en mojlighet att med hjalp av skolans insatser na kontrollgrup-
pens varden. Stapeldiagrammet 6ver resultat fran personerna vid 29 ar
visar att grupperna aterigen har gatt isar och distinktionen mellan grupper-
na nastan ar tillbaka till utgangslaget i arskurs tva. Av detta kan man ana
skolans sammanhallande effekt av undervisning och traning vilket blir &nnu
tydligare nar man tittar pa de individuella utvecklingskurvorna.

De individuella utvecklingskurvorna visar i princip samma data som stapel-
diagrammen, men de presenteras pa ett annat satt. Kurvorna gor det lat-
tare att se parallelliteten mellan utvecklingen i de tva grupperna och indivi-
dernas langsiktiga utveckling. Generellt 6kar avkodningsférmagan linjart
fran arskurs 2 till 9. Efter skoltidens slut blir skillnaden mellan grupperna
och mellan individer i grupperna stérre. Da planar kurvan for genomsnitts-
prestationen ut for deltagarna med lassvarigheter medan den fortsatter att
Oka i kontrollgruppen. Detta kan bero pa manga olika faktorer men man
kan ana att tiden man lagger ner pa lasning minskar drastiskt for de som
inte studerar vidare och personer med svarigheter dgnar kanske inte sa
mycket av sin tid pa ldsning som de har svart med. Det som framférallt skil-
jer grupperna at ar ingangsvardena. De personer som initialt har ett saimre
utgangslage fortsatter sin utvecklingbana pa en lagre niva. Detta talar for
vikten av tidiga insatser innan skolan startar. Det giller att fa eleverna att
utveckla sa goda forutsattningar som maijligt for att kunna uppna en god
lasutveckling. Tidigare studier har visat vikten av att avkodningen befasts
och automatiseras tidigt for att den fortsatta utvecklingen ska bli god. Del-
tagarna i undersokningsgruppen okar i genomsnitt 5,8 ordkedjor per ar
mellan arskurs 2 till 9 medan kontrollgruppens 6kningstakt dr 6,0 ordkedjor.
Okningstakten i de bada grupperna efter grundskolan upp till 29 &r &r for
forsoken 0,3 ordkedjor per ar och for kontrollerna 0,9 ordkedjor per ar. Ett
skal till denna skillnad ar sannolikt att deltagarna i kontrollgruppen i hogre
grad fortsatte med studier efter gymnasiet och att manga av individerna i
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forsoksgruppen gick en yrkesinriktad gymnasieutbildning med farre teore-
tiska dmnen.

De lasrelaterade funktionerna som testades vid 29 ar visar dramatiska skill-
nader mellan grupperna pa bade manifest och kognitiv niva. Den storsta
skillnaden ar den fonologiska formagan. Detta ar i linje med vad andra stu-
dier har kommit fram till enligt den fonologiska férklaringshypotesen
(Ramus m.fl., 2003; Ziegler m.fl., 2008). Aven den laga stavningsférmagan &r
med stor sannolikhet ett uttryck for de fonologiska svarigheter individer i
gruppen har eftersom stavning staller fonologiska (ljudenligt stavade ord)
och ortografiska (ljudstridig stavning) krav. Manifesta svarigheter visar sig
vara avkodningsférmaga, lasforstaelse, lashastighet och vokabular. En ned-
satt lasforstaelse kan bero pa den samre avkodningsféormagan, lite laserfa-
renhet eller specifika forstaelseproblem (se Nation, 2005). Ett daligt Iasflyt
kan ocksa leda till Iasforstaelseproblem men ar i sig ett uttryck for bristande
automatisering av avkodningsfunktionen. Resultatet pa vokabularprovet
kan verka litet i forhallande till 6vriga funktioner men ligger néra en stan-
dardavvikelse under kontrollgruppens medelvarde. Inverkan av en sémre
vokabular kan fa konsekvenser pa flera plan, bade vad géller avkodning och
forstaelse. Vokabuldrprovet som anvandes var ett delprov ur hogskolepro-
vet 2008 och inneho6ll manga mycket komplicerade ord t.ex. polityr, malér
och arkaism for att ndmna nagra.

De kognitiva férmagorna som undersokts (eg. minnesfunktion, RAN och
fonologi) ar i forhallande till kontrollgruppen mycket lagre i forsoksgruppen.
Pa RAN som ska méta processhastigheten eller spegla den generella auto-
matiseringsférmagan ligger undersokningsgruppen pa minus 2,5 standard-
avvikelser. Detta ar i linje med forskning som visat att snabb bendmning
forutsager och korrelerar med avkodningsférmaga (Vukovic och Siegel,
2006). Vad denna langsamma benamningsformaga hos svaga lasare star for
finns det olika teorier kring (se avsnitt 2.1.3). Flera snabba processer aktive-
ras vid avkodning och man kan tanka sig att en svarighet kan uppsta pa
olika stéllen i avkodningsprocessen. Minnesfunktionen ar en viktig faktor
for hela lasprocessen och speciellt for framplockning av lagrad information i
lexikon (Pickering och Gathercole, 2004). Att lasa nonsensord stéller krav pa
den fonologiska medvetenheten da denna lasning kraver en fonem-grafem
omkodning av bokstaver till ljud som tillsammans inte representerar ett
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existerande ord. Genom att jamféra samma funktion vid tva tillfallen kan
man se hur den individuella utvecklingen sett ut. Punktdiagrammet 6ver
lasta nonsensord i arskurs tre och i vuxen alder visar hur pass bestaende
eller hardnackade svarigheterna ar. Grupperna behaller sina positioner i
diagrammet 6ver aren. Att de fonologiska svarigheterna till stor del &r be-
stdende har manga forskningstudier visat (se t.ex. Svensson och Jacobson,
2006).

Dyslexiprofilerna ar ett satt att askadliggora de individuella variationerna i
funktionsnedsattningen. Den fonologiska formagan bestar av flera aspekter
av fonologi och ibland ar det oklart vad som egentligen menas ndar man
allmant anvander begreppet. Forskning har heller inte helt klarlagt vad
funktionen egentligen innebar. Det tydligaste monstret som uppenbarade
sig var den stora nedsattningen i fonologisk medvetenhet hos sa gott som
alla deltagare vilket ar i linje med den fonologiska férklaringsmodellen. Ef-
tersom den nedsatta fonologiska funktionen inte ger nagra direkt synliga
svarigheter utan ligger pa ett kognitivt plan kan dessa vara svara att upp-
tacka for den otranade. For en tranad pedagog kan dock svarigheter mani-
festeras i form av en langsam lasning, stavningssvarigheter och subtila sva-
righeter med fonologiska representationer markbara genom otydligt tal
eller sammanblandning av ljudlika ord eller andra fonologiska férvaxlingar.
En deltagare sa t.ex. komantisk, nar hon skulle sdga romantisk komedi. En
individ med dyslexi kan ha svarigheter inom alla dessa omraden eller i nagot
och i varierande grad. Detta och en mangfald 6vriga externa faktorer som
t.ex. undervisning, kognitiv formaga etc. gor att de individuella variationer-
na blir mycket stora. Med andra ord kan man inte utan vidare sdga vad en
person med dyslexi egentligen har svarigheter med. For att gora det beho-
ver man undersdka de underliggande faktorerna till svarigheterna och ana-
lysera dessa i ett perspektiv dar de externa faktorerna hos individen beak-
tas.

Fragan ar inte om en individ har dyslexi eller inte utan svarigheten ligger i
att faststalla hur funktionsnedséattningen ser ut. De 30 deltagarna i under-
sokningen uppvisade alla olika profiler. Vissa har t.ex. en stor nedsattning
pa snabb benamning, andra fonologiska minnessvarigheter, ytterligare
andra svart med lexikal atkomst. Det alla har gemensamt ar en nedsattning
i fonologisk medvetenhet, men dven denna funktion varierar hogst indivi-
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duellt i grad av nedséattning. Detta leder till fragan om hur man bor utreda
dyslexi? Det uppenbara syftet att faststdlla om en individ har dyslexi eller ej
racker inte for att planera atgarder och satta in lampliga traningsprogram.
Om vi ska kunna hjalpa elever med dyslexi behovs en effektiv utredning,
som sker 6ver tid. Denna behover goras av elevens specialpedagog eller
speciallarare som i arbetet med elever kontinuerligt utvarderar traningsin-
satser och planerar nya. Hari ligger specialpedagogikens verkliga styrka.
Idag sker ofta en utredning genom att eleven far traffa en person som inte
arbetar med eleven och som vid ett tillfdlle med nagra valda test ska avgora
om eleven har dyslexi och vilka atgarder eleven behdover.

| detta sammanhang ar de test Ziegler m.fl. (2008) anvant for att undersoka
de underliggande faktorerna av fonologisk férmaga och avkodning intres-
santa att uppmarksamma. Resultat fran studien visade att om man utgick
fran att personer har dyslexi uppdelat pa de tva vanligt forekommande
beteckningarna ortografisk dyslexi och fonologisk dyslexi, hade personer i
bada dessa grupper fonologiska problem. Individer som tillhérde gruppen
ortografisk dyslexi hade till och med hogre grad av fonologiska svarigheter
beroende pa vilken aspekt man undersdkte. Detta omkullkastar det man
tidigare antagit, dvs. att individer med ortografisk dyslexi inte har nagra
storre fonologiska svarigheter och att de med mer lastréning kan arbeta
bort sina svarigheter. Det finns ett behov av mer forskning inom detta om-
rade sarskilt vad géller testutveckling och interventionsprogram som anpas-
sas och utvarderas utifran olika formageprofiler.
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KAPITEL 6

Studie lll: Att leva med dyslexi

Dyslexi kan fa konsekvenser pa manga omraden i livet. Forutom de primara
ihallande fonologiska svarigheterna utvecklar manga med dyslexi sekundara
problem som lag sjalvkansla, daligt sjalvfértroende och depression (Alexan-
der-Passe, 2010; Burden, 2005; Riddick, 1996; Scott, 2004). De l6per storre
risk for psykisk ohélsa genom en hogre stresspaverkan och uppvisar fler
depressiva symptom (Undheim, 2009). Manga berattar om en kénsla av att
vara annorlunda under skoltiden (Ingesson, 2007) medan de samtidigt sager
sig ha obefintliga minnen av specialpedagogiska insatser (Olofsson, 2002).

Vara erfarenheter ger avtryck pa hur vi ser pa oss sjalva och pa var tillvaro.
Studier som undersdkt dyslexins konsekvenser for levnadsbetingelser i
vuxen alder ar relativt sdllsynta. De studier som finns har en svag koppling
till specialpedagogiska insatser i form av vilket stod som erbjudits och ari
huvudsak retrospektiva till sin karaktar (Eriksson Gustavsson, 2002; Olofs-
son, 2002). Det finns pastdenden om ett samband mellan dyslexi och krimi-
nalitet men detta har inte bekraftats i kontrollerade undersékningar
(Samuelsson, Herkner och Lundberg, 2001). Svensson, Jacobson och Lund-
berg (2003) utférde en studie pa sarskilda ungdomshem dar frekvensen av
las- och skrivsvarigheter och dyslexi undersoktes. Det visade sig vara en
storre andel elever som hade las- och skrivsvarigheter pa dessa institutioner
jamfort med elever pa den allmanna skolan. Daremot var det inte fler per-
soner som hade dyslexi.

Hur elever med aterkommande misslyckanden i skolan utvecklar olika stra-

tegier for att skydda sin sjdlvkansla och uppréatthalla motivationen har stu-
derats av Singer (2007). Skolsvarigheterna behdver inte leda till att man ser
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sig som en forlorare och ger upp. Istdllet kan man férsoka man hitta fram-
komliga vagar for att hantera tillkortakommanden. Det specifika tillvaga-
gangssattet for att na framgang i skolarbetet har ett ndra samband med
motivationen (Andreassen, Knivsberg och Niemi, 2006). Cederblad (2003)
redogodr for att konkreta coping strategier tycks formedlas av pappor i
hogre grad medan mammor i hogre grad paverkar det allmanna monstret
av kdnslomassig reglering, optimism och sjalvacceptans under uppvaxtaren.

| foljande studie har en andel av individerna i kronobergprojektet foljts upp,
15 ar efter att de avslutat grundskolan. De &r indelade i underséknings-
grupp (U-gr), individer som hade |as- och skrivsvarigheter under skoltiden
och kontrollgrupp (K-gr), som bestar av deltagare som haft vad man kallar
en typisk las- och skrivutveckling. Studien belyser fragan hur Ias- och skriv-
svarigheter under skoltiden praglar studie- och yrkesval samt livsbana upp
till vuxen alder.

6.1 Syfte

Studien i detta kapitel syftar till att underséka nagra aspekter av deltagar-
nas livssituation i vuxen alder i forhallande till funktionsnedsattningen uti-
fran fragestallningarna:

e Hur ser livsbetingelserna ut i vuxen alder for gruppen med las- och
skrivsvarigheter jamfoért med gruppen utan svarigheter utifran
aspekterna, livshistoria, aktuella levnadsforhallanden och psykisk
halsa?

o Vilka copingstrategier har individerna utvecklat?

6.2 Metod

Studien har en longitudinell prospektiv design och bygger pa kvantitativ
enkatdata dar tva grupper jamfors (undersékningsgrupp n 60, och kontroll-
grupp n 73) och kvalitativ data i form av intervjucitat fran ett mindre antal
deltagare fran undersokningsgruppen (n 30). | studien har ocksa resultat
fran databasen anvénts nar det varit mojligt for att fa en fylligare bild 6ver
fenomen som presenteras. Detta géller t.ex. bakgrundsinformation, familje-
situation, logopedkontakter samt lararskattningar.
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6.2.1 Deltagare

En enkat skickades ut till 186 personer som alla deltagit i det ursprung-
liga forskningsprojektet Lasutveckling Kronoberg. Enkaten avslutades
med en forfragan om ett fortsatt deltagande i en fordjupad studie med
kryssvar ja/nej och utrymme for telefonnummer och nér man énskade
att bli kontaktad. Totalt svarade 133 personer pa enkéaten. 60 personer
(63 %) med lassvarigheter, 49 man och 11 kvinnor och 73 personer

(81 %) 59 méan och 14 kvinnor, fran den ursprungliga kontrollgruppen.
Den totala svarsfrekvensen var 71,5 procent. Utifran genomford bort-
fallsanalys konstaterades att gruppen som svarade utgor ett represen-
tativt urval (se metodkapitlet, avsnitt 3.3.1).

Av de som besvarade enkaten uppgav 39 personer fran undersoknings-
gruppen och 41 fran kontrollgruppen att de var villiga att delta i en for-
djupad studie. Till slut deltog 30 personer (23 méan och 7 kvinnor) fran
undersokningsgruppen och 28 fran kontrollgruppen (22 man och 6
kvinnor) for en fordjupad datainsamling med intervjuer. En oversikt av
deltagarna i intervjustudien aterfinns i bilaga 6.

6.2.2 Procedur och instrument

En enkat konstruerades (se metodavsnitt 3.3.2) med hjalp av olika forlagor.
Efter utpréovning och omkonstruktion av innehall kom slutligen fem omra-
den, som tacktes av 61 fragor att inga. De var levnadsférhallanden, livshi-
storia, las- och skrivvanor/beteenden pa fritid och arbete, eventuella ls-
och skrivsvarigheter samt hélsa och valmaende. Fragorna hade olika typer
av svarskategorier, fasta kryssvar, skattningsskalor, ja/nej svar samt 6ppna
svarsalternativ. Nio fragor tackte nuvarande livssituation och sju handlade
om livshistoria. Tjugotre fragor berérde olika las- och skrivvanor pa fritid
och arbete. Tio fragor handlade om las- och skrivsvarigheter och tolv fragor
berdrde héalsa och valmaende dar en 6ppen fraga om framtidsutsikter
ingick.

Utgangspunkten for utformningen av intervjufragorna var studiens syfte

och aktuell teoretisk kunskap kring dyslexi. Ett antal temaomraden upprat-
tades utifran enkaten och lag till grund for utformningen av intervjufra-
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gorna. Den fardiga strukturen pa intervjun (se bilaga 3) bestod av ett antal
fardigformulerade fragor som under intervjun kompletterades med foljd-
fragor. Intervjun var saledes semi-strukturerad och genomfordes med de
trettio personerna fran undersokningsgruppen. Dessa intervjuer genomfor-
des av mig och utfordes till storsta delen i deltagarnas hem. Alla intervjuer
spelades in och transkriberades. Med de 28 kontrollpersonerna hélls en
mer strukturerad intervju och dessa genomférdes av personal fran Linnéu-
niversitetet. | denna studie avgransas intervjudata till att galla undersok-
ningsgruppen for att begransa arbetets omfattning. De transkriberade in-
tervjuerna har tolkats utifran en tematisk analys (Langemar, 2008) som
utgar fran enkatens undersokta omraden. Féljande teman presenteras i
studien: utbildningsbakgrund, sysselsattning och hogre utbildning, levnads-
forhallanden, las- och skrivsvarigheter, copingmekanismer och psykisk
halsa. | analysen anvands kvalitativa data for att belysa orsak och innebord
av de kvantitativa data som presenteras.

6.3 Resultat

| denna del presenteras, dar sa ar mojligt, resultat fran enkaten och inter-
vjuerna tematiskt och kronologiskt tillsammans. Aven andra tidigare resul-
tat hdmtade fran databasen anvands nar det anses lampligt. De kvantitativa
resultaten bestar av olika faktorer sdsom livsbetingelser i vuxen alder dar
deltagarna som vuxit upp med las- och skrivsvarigheter jamférs med en
kontrollgrupp. De kvalitativa uppgifterna bestar av utdrag ur intervjuerna
med de trettio personerna i undersdkningsgruppen. Citaten foljs av deltaga-
rens kod K, for kvinna ellev M, fér man samt ett I6pnummer.

6.3.1 Tiden innan skolan

Miljons betydelse for den tidiga utvecklingen har belysts av manga forskare
och utifran flera olika perspektiv (t.ex. Bowley, 2000; Lundberg, 2006). Fa-
miljen ar en kritisk faktor for barnets utveckling eftersom den fungerar som
ett filter for annan miljopaverkan (Klefbeck och Ogden, 2003). Den sprakliga
miljon barnet vistas i ar av betydelse for ordférradsutvecklingen och fér
spraklig forstaelse (Hart och Risley, 1995).
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Deltagarna i studien har i de flesta fall haft en trygg bas under forskoleti-
den. Skilsmassor i familjerna férekom i relativt begransad omfattning och
intraffade inte forrdn i ett senare skede av deltagarnas liv. Genom inter-
vjerna framkommer att ett litet antal av deltagarna med lassvarigheter vuxit
upp med omsorgssvikt. Dessa hade en uppvaxt och en hemmiljoé som gjorde
dem daligt rustade infér motet med skolan. En deltagare berattar att han
som vuxen fatt hjalp av sin flickvdn med att ldra sig basala fardigheter i det
dagliga livet. Pojken vaxte upp med sin mamma och nagon pappa fanns inte
i familjen.

Hon har sjalv sagt att hon ville ge mig en fri uppfostran och sa. Och det ar valdigt

bra sa det hade jag stor nytta av och sa. Jag har inte sa mycket férdomar och
sandant dar. Men hon kanske kunde ha snackat med mig om vissa saker. (M20)

En annan deltagare berattar om hur mamman hotat henne om hon berat-
tade for nagon utomstaende om missforhallandena hemma. Till sist lamnar
flickan hemmet och blir omhandertagen. Hon orkade inte med langre.

Anledningen till att jag stack var ju att han... Jag gick mellan han och mamma en
gang nar de brakade och da gav han mig en dansk skalle. Alltsa da [...] radslan,
Okade hela tiden sa nagra manader senare sa drog jag. Och mamma visste ju om
det har men sa att om hon forlorade sina sma barn sa skulle hon aldrig forlata
mig. Och hon har nog fortfarande... en tagg till mig i sidan for att jag... Alltsa det
ar ju sa nar man bor i missbrukarfamilj. Alltsa om det 4r nagon som bryter sig ut
och river muren da ar man ju en fiende. Mot sin egen familj. Och det blev ju jag.
(K4)

Forskning har visat flera beréringspunkter mellan den tidiga sprakutveckl-
ingen och senare las- och skrivsvarigheter (Bishop och Snowling, 2004;
Naucler och Magnusson, 2000). | databasen kan man utldsa att 29 barn av
de 193 som ingick i forskningsprojektet hade haft logopedkontakt i varie-
rande grad under forskoletiden. 19 barn (13 pojkar och 6 flickor) av de som
kom att inga i undersokningsgruppen (103) och 10 barn i kontrollgruppen
(90) behandlades av logoped innan skolstarten. De sprakliga avvikelserna
hos barnen i undersékningsgruppen omfattar férutom fonologiska svarig-
heter, svarigheter med morfologi (ord och ordformer), syntax (menings-
byggnad), semantik (ords betydelser och olika innebérder) och pragmatik
(kommunikationsformaga). Vid tiden for skolstarten hade 14 barn i under-
sokningsgruppen fortfarande stora svarigheter och éverfordes till skolornas
talpedagog for fortsatt traning. Av barnen i kontrollgruppen hade fem sva-
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righeter som inte var sprakrelaterade (t.ex. rostproblem eller uttalsfel).
Ovriga hade en littare sprakférsening som normaliserades innan skolstart
(Renberg, 1995).

Dyslexi har ett starkt genetiskt inslag. Genom hela utvecklingen sker ett
komplicerat samspel mellan gener som kan ge en disposition for olika avvi-
kelser och den omgivande miljén. Med den genetiska dispositionen som
grund paverkar och formar barnet sin miljo (Scarr och McCartney, 1983).
Barn med en verbal ldggning tycker om att lyssna pa sagor, vill gdrna ha
bocker som presenter och fragar om ord och bokstaver. Andra barn valjer
bort en spraklig stimulans for aktiviteter som mer passar deras laggning.
Relationen mellan arftlighet och dyslexi behandlas i kapitel tva i avhand-
lingen. Frégan i enkaten var: Har ndgon i din familj haft svdrighet med nag-
got av féljande a) Ldsning, b) Skrivning, 3) Stavning?

Svarigheter i familjen

45
40
35
=)
[=
e B U-gr n=60
2
a m K-gr n=73

Lasa Skriva Stava

Figur 6.1 Procentuell férdelning 6ver svarigheter i familjen med att lasa, skriva och
att stava mellan undersokning- och kontrollgrupp.

Figur 6.1 redovisar i vilken omfattning svarigheter med att lasa, skriva och
stava har rapporterats i de bada grupperna. Stapeldiagrammet visar att
majoriteten av deltagarnas familjemedlemmar (mor, far, syskon) i under-
sokningsgruppen har svarigheter med att lasa, skriva och framforallt med
att stava. Drygt 40 procent i undersékningsgruppen uppger att en eller flera
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familjemedlemmar har stavningssvarigheter vilket motsvaras av 10 procent
i kontrollgruppen. Att svarigheterna gar i familjen ar kdnt for manga delta-
gare och tva deltagare uttrycker detta sa har.

Det jobbiga ar att dyslexi gar i min slékt. Mamma har svart, min lillebror har
svart. Men min lillebror klarar sig betydligt battre dn mig. Min syster daremot
har fortfarande bekymmer med att ldsa ett ord pa tre stavelser. Hon har inte
hittat ljudningen an och hon &r nu 29 ar. (K10)

Min pappa var ju likadan. Jag pratade med han idag da fér han har ju ocksa lidit
av detta hela tiden sa. Min farfar sa att han hade vissa... han sa ndn gang att han
fuskade sig igenom pa nagot vis. Vet inte hur... (M6)

En deltagare ar lite orolig och berattar om sin son som visar riskbeteenden
for dyslexi.

Och se till att de far hjalp mer hjalp dn vad jag fick. For man far ju storre chans
nu. Ja, valmajligheten ar ju mycket stérre om de lar sig skriva och lasa. Sen, ja
slippa skimmas om det och sa. (M3)

Forskning har visat att barn, vars foralder har dyslexi och pratar om detta,
normaliserar svarigheten (Singer, 2007) och far pa sa satt lattare att hantera
svarigheterna.

6.3.2 Skoltiden

Lararna skattade bland annat elevernas sjalvfortroende, motivation och
koncentrationsférmaga i arskurs 3 och 5. Skattningarna visar att eleverna i
undersokningsgruppen bedomdes ligga vasentligt lagre pa alla dessa omra-
den i forhallande till eleverna i kontrollgruppen. Att trivas i skolmiljon och
att kanna trygghet och acceptans ar grunden for en lyckad utveckling.
Fischbein (2011) har visat att goda relationer mellen larare och elev och
mellan eleverna i gruppen samt hoga forvantningar pa eleverna ar viktiga
stimulansfaktorer. Figur 6.2 visar vad deltagarna i de bada grupperna tyckte
om att ga i skolan och gruppskillnaderna ar signifikanta (Chi2, p<.000).
Manga av deltagarna i undersokningsgruppen tyckte inte sarskilt bra om att
ga i skolan men nara hélften av deltagarna i undersokningsgruppen upplev-
de skolan som bra. Av deltagarna i kontrollgruppen ar det néara 80 procent
som uppger att de tyckte om att ga i skolan.
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Jag tyckte om att ga i skolan

45
40
35
30

25
20 W U-gr n=60

Procent

15 - B K-gr n=73

Stammer Stammer Stammer Stammer
inte alls inte bra ganska bra mycket bra

Figur 6.2 Procentuell fordelning mellan undersokning- och kontrollgrupp pa pasta-
endet: Jag tyckte om att ga i skolan.

Nar eleverna borjar i arskurs ett och ska borja las- och skrivinlarningen har
de vitt skilda forutsattningar for inlarningen och en god start ar av kritisk
betydelse for hur elevens sjalvbild i férhallande till inldrning och skolan
kommer gestaltas senare (Taube, 2007). Samtliga deltagare berattar att de
minns att svarigheterna visade sig nagon gang under lagstadiet i samband
med lasinlarningen. For en del yttrade det sig sa att de hade svart att sitta
still och koncentrera sig.

Det har med skolan var inte sa kul. Alltsa det var kul med kompisar och sa men
du vet det har, mycket spring i benen, svart att sitta still och sa dar. Man hangde
inte med redigt.(M23)

Om lasinlarningen ska bli framgangsrik ar avhangig manga faktorer. Under-
visningens utformning och lararens kunskap och féljsamhet i lasutveckling-
en ar den enskilt viktigaste faktorn som skolan forfogar over for att lasut-
vecklingen ska lyckas (Myrberg, 2003; Snow och Juel, 2007; Barber och
Mourshed, 2007). Avgbrande ar hur pass val lararen kan mota alla elevers
olika behov och forutsattningar samt hur lararen beharskar olika metoder
och material. Elevens motivation har ocksa en stor betydelse. Nastan alla
ger uttryck for att de upplevde det som mest jobbigt att métas av sa lite
forstaelse hos lararna. Att lasa och skriva tog langre tid vilket resulterade i
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att de antingen stannade upp arbetet for de 6vriga i klassen eller sa hann
de inte med sjdlva.

Lararna strok alltid ut for snabbt fran tavlan. De vantade i tva minuter kanske.
Jag behovde fem for att skriva. D3 hindrade jag hela klassen genom att jag var
tvungen att kolla pa varje bokstav blev ratt. Och detta foljde mig till viss del
anda upp till hogskolan. (K10)

| tvdan eller trean nar man borjade ldsa. Man bérjade lasa meningar. Jag stakade
mig mycket mer dn alla andra. Men... sen nar det blev att man skulle lasa langre
stycken och sa da markte man ju... Da tyckte man att... Det blev liksom en stress.
Skulle man kanske ldsa tva, tre sidor av... Som lararen ofta sa da. ”Las de har si-
dorna.” och sen sa ”Jaha, ar ni fardiga?” och sa borjade han skriva. Da sitter man
dar fortfarande... (M23)

| klassrummet blev det mycket tydligt att de inte presterade som sina klass-
kamrater eftersom de inte kunde halla samma arbetstakt. Sjalvbilden hotas
och bidrar till att inldrningen blockeras. Flera deltagare berattar om detta
med att alltid ligga efter de andra och den frustration detta innebar.

Det var att man lag efter. Alltsa det var inte bara lasningen. Det var som att... i
matteboken Iag man tjugo sidor efter. Sa var det alltid. Det minns jag i alla fall. |
lagstadiet liksom. Att man |ag efter pa alla grejer. (M27)

Man markte att man fick kampa lite mer an vad manga andra gjorde. Nan gang
blev man ledsen eller liksom inte ville. Nu tycker jag det ar for jobbigt det har.
(M5)

En del har minnen av att svarigheterna ledde till att de fick Iamna klass-
rummet nar de inte orkade arbeta langre.

Svenskan var val mest det som var svart nar man skulle skriva bokstaver. Jag or-
kade aldrig gora det. Jag sag det som en svarighet, det kan jag komma ihag. Bra-
kade man eller stérde man, da akte man ju ut. (M28)

Andra berattar om hur de blivit utpekade i skolan genom att framsta som
daliga exempel infor klasskamraterna.

Sa har skriver NN, sa har ska inte ni skriva, sa minns jag att lararen sa. Men jag
kommer ihag en gang nar vi hade den har fredagsdiktamen. Och da hade jag
verkligen pluggat. Da hade jag last hela eftermiddagen dagen innan. Och jag
kunde det utantill. Sa sa hon att vi skulle ju skriva skrivstil ocksa och det var nan
krumelur som inte var... korrekt. Typ ett J som man inte kunde dra upp svansen
liksom. Ja, det borjade hon diskutera om. Sa fastén jag gjorde ratt och verkligen
hade forsokt sa tryckte hon dnda ner mig i skorna liksom. (K4)
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Manga av deltagarna i undersokningsgruppen larde sig inte att ldsa forrén
efter flera ar av traning vilket resulterade i avsaknaden av lasintresse. Re-
dan i arskurs tva var det en stor skillnad mellan grupperna i fraga om lasin-
tresse och tiden man lade ner pa den frivilliga lasningen.

Nar jag gick pa hogstadiet. Laste jag Berts dagbok. Jag skulle ldsa ett kapitel
varje kvéll. Om inte jag laste sa laste mamma for att jag skulle félja med i texten.
Men forutom det har jag inte last en bok i hela mitt liv. (M28)

Nedanstdende citat belyser vikten av att hitta den ratta boken for att vacka
laslusten och na den verkliga motivation som behdvs nar man ar nyborjarla-
sare.

Jag tror jag hittade i arskurs fem, alltsa den basta boken. Kyrkfonstret tror jag
den hette. Det, helt plotsligt kunde jag sitta inne pa rasterna. Aldrig intraffat ti-
digare i hela mitt liv. Sa det &r ju det, just den boken fastnade jag for. Den var sa
spannande. (M26)

Mobbning och utanforskap

Mobbning ar ett 6vergrepp som aldrig kan accepteras. Men all form av
krdankande behandling ryms i ett kontinuum och kan vara svar att upptéacka.
Motet med klasskompisarna kan vara det mest gladjefulla under dagen
medan det for andra kan vara det mest smartsamma. Nar elevernaien
grupp ska forma relationer, normer och roller kommer deras sjalvuppfatt-
ning att bli synlig och till viss del omformas. Vissa elever har inte tillrdckliga
erfarenheter av denna socialisationsprocess vilket gor att de befinner sig i
riskzonen for ett utanforskap (Olweus, 1992). | denna process &r lararens
forhallningssatt av avgorande betydelse for att antingen framja destruktiva
processer eller att férhindra dem.

Manga berattar om hur de blivit retade eller pa annat satt blivit utpekade i
skolan.

Jag blev mobbad i skolan, vet inte varfor jag tror... men det ar nanting som har
hangt med mig ocksa med dalig sjalvfortroende ibland alltsa. Jag tror att jag
hade svarare att lara mig saker och ting for att det var jobbigt. Man vagade inte
racka upp handen for att svarade man fel sa fick man... Visst alltsa, det har pa-
verkat mig jattemycket och sa dar. Ibland trodde man inte alls pa sig sjalv. (K18)

Mina svarigheter har ju lett till att jag har blivit mobbad jag har blivit utstott och
icke omtyckt av mina klasskamrater. Grabbarna kom med glapord och tjejerna
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fros ut mig. Det har hela tiden varit konstant att man inte har varit godtagbar
och accepterad. (K10)

Jag blev mer och mer mobbad och retad. Jag hade garna velat veta varfér. Jag
var annorlunda. Jag var inte som alla andra. Uppfostrad pa ett helt annat satt an
vad de flesta pa landet &r uppfostrade. Tror jag i alla fall. Jag passade inte in i
facket i alla fall. (M16)

Dessa tre deltagares citat exemplifierar mobbningen. Utsagorna vittnar om
hur de genom skolan blivit utsatta for mobbning vilket leder till en bracklig
sjalvkansla. Manga av deltagarna i intervjustudien uttryckte att de haft en
kansla av att vara annorlunda, att inte riktigt passa in i klassen och skolan.

Strategier under den tidiga skoltiden

Deltagarna berattar om olika tillvagagangssatt de anvant for att komma
runt sina svarigheter. Det vanligaste i de tidiga aren i skolan var att ta stod
och hjalp fran foraldrarna.

Ja, men otroligt stod fran mina foraldrar. De ar akademiker bada tva. Alltid stu-
derat. Det &r ett stéd jag har fatt. Min mamma har suttit manga timmar med
mig och hjalpt mig. Hon har nastan gjort mina laxor for att jag skulle géra dem.
Oftast att mamma satt och laste for mig i bockerna. (M28)

Man sokte ocksa mer stdd hos lararen men detta mottogs inte alltid positivt
fran lararens sida.

Sa fort jag bad lararen lasa det for mig sa satt det, da visste jag uppgiften direkt.
Och da tyckte de alltid att jag var fjantig att det var bara for att fa uppmarksam-
het som man bad de ldsa. (M3)

En deltagare berattar om hur han laste hogt for sig sjalv och spelade in vik-
tig text for att sedan kunna lyssna. Nar man laser hogt forstarks verbal in-
formation som halls i minnet genom den sensoriska bufferten (Pickering
och Gathercole, 2004).

Du fragade om knep. Da laste jag hogt for mig sjalv sa att sdga. Jag tror faktiskt
att jag anvande ibland att jag spelade in mig sjalv nar jag laste och sa lyssnade
jag pa det. Sa har jag hort nagonstans att man kommer ihag dubbelt sa bra om
man laser hogt. (M20)

En annan vanlig strategi att tillga ar att pa olika satt anvdnda sig av humor
och gora sig lustig istallet for att tappa ansiktet infor kamraterna. Undvi-
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kande strategier ar ocksa vanliga som att passa pa att ga pa toaletten sa
man slipper ldsa hogt infor klassen.

Jag skamtade valdigt mycket i skolan. Man kanske utvecklar sana saker dar man
far havda sig, fast jag tankte inte att jag ska havda mig. Du vet, det blir sa auto-
matiskt. Jag har nog utvecklat lite sant. Och just med |as- och skrivsvarigheter
jag har ocksa haft med mig ren instinkt att géra pa ett annat vis. Ja, naturligtvis
om man hade hoglasning s& kan man passa pa... ga pa toaletten. Man slapp
kanske inte det anda men du vet. Forsoker undvika sa dar. (M20)

En deltagare berattar om hur svarigheterna ledde till en slags aterhallsam-
het som gjorde att man inte riktigt vagade vara delaktig i klassen. Att svara
fel pa fragor och bli skrattad at kan upplevas hart.

Jag ar lite blyg. Idiotforklarad holl jag pa att sdga men... Men... Att man, man
tankte garna tva ganger till innan man sa nagonting sa. Men det blir ju det, det
blir ju en... en radsla eller osdkerhet som gor att det blir pa det viset sa att dven
om man vet att man kanske sitter inne pa ratt svar sa, sa vagar man inte kasta
sig ut med huvudet fore i alla fall sa att saga. (M2)

En relativt vanlig strategi man utvecklar tidigt ar att inte beratta sanningen
och i vissa fall ljuga for att pa sa satt komma undan det svara. Detta blir
vanligare ju dldre eleverna blir.

Jag undvek hela tiden allt med skolan. Ljog for mina féraldrar. ”Nej, jag har gjort
allting. (M28)

Specialundervisning

En vanlig atgard inom specialundervisningen ar fardighetstraning i de am-
nen som eleven har svarigheter med (Skolverket, 2009). Andra atgarder kan
vara att kompensera elevens svarigheter genom olika anpassningar i under-
visningen. Vetenskapligt underbyggda metoder ar dock forhallandevis daligt
utvecklade inom denna doman inte minst i vart land. Pa senare tid har in-
ternationella studier undersokt effekten av olika specialpedagogiska atgér-
der for elever med las- och skrivsvarigheter (Foorman och Al Otaiba, 2009).
En deltagare berattar om kvarsittning som var en relativt vanlig atgard forr
men som specialpedagogisk atgard ofta ar fruktlos.

Jag fick ga om klass tva pa grund av att jag inte kunde lasa. (K10)
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Manga berattar om att de fatt specialundervisning tidigt i skolan vilket med
storsta sannorlikhet bottnar i att de deltagit i forskningsprojektet men ett
fatal har trots detta inget minne av nagon sarskild hjalp.

Jag har inte vetat att jag har haft nagra svarigheter. Det &dr ingen som sagt att jag
har haft nagra svarigheter. Jag har inte fatt nagon sarhjalp. (K4)

Skolan har en stark tradition som &r inriktad pa att undervisningen organi-
seras utifran att alla ar lika och denna genomsyrar fortfarande undervis-
ningen i hog grad (Giota och Emanuelsson, 2011). Att inte fa vara kvar i
klassen utan att ga ivag pa lektionerna minns manga som frustrerande dven
om de behovde hjilpen. Manga berattar med inlevelse om kanslan som
infinner sig av att inte fa vara med i den ordinarie verksamheten.

Det var nog redan i arskurs tva jag gick hos en specialldrare. Jag vet att jag tyckte
att det var lite jobbigt. Man vill ju inte vara annorlunda alltsa pa nagot satt. Och
jag tog ratt illa vid mig da. Nar jag kunde [...] men ndr man var i den aldern sa...
da kédnns sant. (M7)

Jag fick ga till en speciallarare och da var det ju inte lika roligt som att vara kvar i
klassen. (M24)

De lassvaga eleverna fick omfattande hjalp under mellanstadiet vilket delvis
var en effekt av att eleverna ingick i projektet Lasutveckling i Kronoberg. Ett
av syftena med projektet var att medverka till att det pa skolorna uppratta-
des och genomférdes traningsprogram for dessa elever pa basis av de resul-
tat som kom fram vid undersdkningen i arskurs tre. Medan nastan halften
av eleverna hade mer an tre veckotimmars specialundervisning under mel-
lanstadiet var specialpedagogiska insatser ovanliga nér deltagarna gick pa
hogstadiet.

Vad inneholl da specialundervisningen? Deltagarna beréattar lite olika om
vad de minns kring detta men genomgaende beréttar alla om de sarskil-
jande l6sningarna. Manga tyckte att det mest var lek hos specialldraren och
att de klumpades ihop med andra med svarigheter sa det blev stokigt.

Det var mer, vill du géra detta, vill du inte gora detta? Sa jag blev ju placerad ratt
fort. Och att man blev placerad i ett annat klassrum, da blev man ju utfryst av
den klassen som man var med. (M28)

Det var nan gang, nan gang i veckan man hade det. Alltsa... Sd dar men det var ju
anda... Man var inte sjalv utan da var man i en grupp och sa var man ju... Jag vill

215



minnas anda tre, fyra, fem stycken som satt dar och... Det var folk, alltsa barn da
som inte ville ldsa heller och héll pa med helt annat. Alltsa man brakar och s
dér. Och da larde jag mig inte sa mycket heller. (M23)

Skolverket (2009) och Skolinspektionen (2011) pekar pa att skolan pa
manga hall upptécker att elever ar i behov av sarskilt stod men att man inte
har tillracklig kunskap om vilka atgarder som behover sattas in.
Vi fick géra vad vi ville. Det var valdig styrka i de har eleverna i de har grupperna.
Satte oss dar for att det var styrka i, satte mig dar for att jag inte kunde ldsa och
skriva for det mesta. Och det... man satt val dar och var radd fér de har manni-
skorna for det var ju varstingar som man kallade dem. Vagade inte sdga nagot

om vad jag tyckte och ténkte. Sa jag tror att tre ar dar var bortkastat. Hade inte
behovt ga i skolan. (M20)

Hur undervisningsbehovet ser ut for elever med dyslexi beror pa las- och
skrivsvarigheternas karaktar och orsak. Skolan &r en av de demokratiska
grundpelarna i samhallet. | Lgr 11 star foljande att Iasa om undervisningen
(s.8) “Undervisningen ska anpassas till varje elevs férutsattningar och be-
hov. Den ska framja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling
med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och
kunskaper.”

Inom forskningsprojektet Lasutveckling i Kronoberg satsades mycket kraft
pa information och fortbildning av lararna i allméanhet och av specialldrarna
i synnerhet. Det framkom att kunskapen pa de olika skolorna var av varie-
rande grad. De specialpedagogiska atgarderna var av skiftande art. | de
lagre stadierna handlade det mycket om att tréna lasning och stavning. Pa
mellanstadiet varierade hjalpen mer och kom att omfatta hjalp med sadant
som o6vriga elever i klassen arbetade med. Nagon uttryckte en tacksamhet
over den tidiga hjalp som gavs.

Men jag ar valdigt glad for att jag fick extrahjalp i starten av skolan och s3, sa

att man kom igang lite. For jag har inte haft, jag kan inte sdga att det har varit
ett stort problem fér mig sen. (M5)

En annan deltagare berattar om hur specialldraren larde henne ldsa na-
gon gang pa mellanstadiet.
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Och hon larde mig ljudnycklarna. Det var det som gjorde att jag till slut lyckades
ljuda mig igenom de har serietidningarna och till slut vacktes mitt lasintresse.
(K10)

Hogre upp i aldrarna var sarskiljande l6sningar i princip den enda férekom-
mande atgarden.

Jag hade ju svart for att |dsa och skriva i grundskolan. D3 blev det istallet att man
blev sarklasselev. Vi gick i en san sarklass vi som var brakiga eller stokiga eller sa

dér. Vi satt i ett eget litet klassrum da med en egen larare och vi var kanske atta

stycken. Det var hela hégstadiet, sjuan, attan och det som var i nian da. (M3)

Vad orsaken var till att eleverna plockades ut diskuterades inte med elever-
na sjalva.

Aven om man gick hos en specialldrare da sa reflekterade man inte riktigt varfor
utan man var dar for man skulle vara det liksom. Det &r inte nan som har berat-
tat nat... Men det var inte som jag tyckte gav nagot djup. Jag har fortfarande
ingen riktig susning om sana har ordgrammatiska grejer. [...]Sa ibland ndr man
ska satta sig in i ett annat sprak. Jag har ju ingen aning om nar man ska anvanda
substantiv och sadant. (M27)

Nar man inte vet syftet med det man gor blir inte malen tydliga. | férlang-
ningen leder detta till att eleverna inte utvecklar den metakognition som ar
avgorande for utvecklingen samt att motivationen blir allt svarare att mobi-
lisera.

Diagnos

Forskning har visat vikten av att man utvecklar en férstaelse 6ver sig sjalv
och kédnner igen starka och svaga sidor fér en gynsam utveckling (McLough-
lin, Leather och Stringer, 2002). Genom att en svarighet uppmarksammas
kan en forandringsprocess paborjas. | Heimdahl Mattson och Roll Petters-
son (2007) studie uttryckte eleverna att de blev moétta en vanta-och-se-
attityd av sina larare i fraga om sina svarigheter. De intervjuvade i denna
studie berattade genomgaende om hur de upplevde att deras svarigheter
negligerades genom skolan.

Ingen berattade for mig eller pratade med mig om mina svarigheter. Det var
som att de inte existerade. (K4)

Har jag dyslexi? Eller vad... pa en skala? Jag vet inte... Ingen har berattat det for
mig. (K1)
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Endast fyra av de trettio i undersokningsgruppen hade blivit utredda och
fatt en forklaring till sina svarigheter. Tidpunkten for nar detta intréffade
varierade stort mellan dessa fyra. En berattade att han fick en diagnos i
arskurs tre men att nér han sedan flyttade och bytte skola sa glomdes detta
bort eller sa brydde man sig inte om det. En fick hjdlp med en diagnos via
arbetsférmedlingen och en annan fick informationen i gymnasiet av en spe-
ciallarare.

Nar jag borjade pa gymnasiet sa tréffade jag en larare. Sa gjorde jag las- och
skrivtester hos henne. Och da sa hon att: Du har dyslexi. Det var forsta gangen
jag hérde om det. (M3)

Sa har berattar deltagaren om den hjalp som gavs efter en utredning i Kom-
vux regi och i samband med detta fick tillgang till Iastekniska hjalpmedel i
form av talsyntes.

Utredningen som jag fick nér jag gick den har kockutbildningen sen fick jag en
manad med att testa ut... hjdlpprogram. De hade ett program som hette ViTal.
Det funkade jattebra i Word och internetfonster och sa vidare. Det har gjorde
att jag pa tva manader som var kvar klarade sex av tolv @mnen med VG eller
MVG i betyg i dem. Detta ar jag mycket stolt 6ver. (K15)

Vikten av att fa en diagnos eller en forklaring pa sina svarigheter har manga
av deltagarna inte funderat pa. En menar dock att eftersom funktionsned-
sattningen ar osynlig sa behdver man ett intyg pa svarigheten som kan folja
en genom livet.

Det togs liksom med en klackspark. P4 nagot satt maste en som har dyslexi kon-
staterad i lag alder, den maste ha med sig ett dokument genom hela sitt liv sa
som en som har diabetes har. Det maste finnas nagot konkret att man har en
rullstol i huvudet som min syster sager. (K10)

En annan deltagare likstaller diagnosen dyslexi med en modeforeteelse som
vara nya stressjukdomar.
Och nu har ju alla det. Det dr som att man gar in i viggen, man har dyslexi. Jag

vet inte om jag vill ha stampeln att jag ar dyslektiker. (M18)

Att vaga beratta om sina svarigheter kraver att man infor sig sjalv vagar
erkanna funktionsnedsattningen. Detta fann dven Eriksson Gustavsson
(2002) i sin studie dar deltagarna berattade om ”att komma ut” med sina
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svarigheter. En deltagare uppger att han inte vagade beratta for han var
radd att bli utfryst.

Jag var lite feg for jag sa inte till ndn att jag var dyslektiker. Jag ville inte saga det
da for jag ville inte... Alltsa, ingen vill vara med mig. (M28)

Engelska
Det engelska spraket ar idag det som géller inom hogre utbildning, narings-
liv och forskning. Fohrer och Magnusson (2010) som gjort djupintervjuer
med 40 vuxna dyslektiker, dar de bland annat berattade om sina svarighet-
er med engelskan visar att de gemensamma erfarenheterna tyder pa att
engelskundervisningen de fick i skolan inte var anpassad till deras forutsatt-
ningar.

Och sen nar man bérjade man engelskan, det blev ju ocksa det. Blev ju ocksa

jatte jobbigt liksom. Sa... Lasa, hoglasning det var ju det varsta som fanns. D3
tyckte jag Oh shit, nej nu. (M5)

En vanligt forekommande atgard var att minska antalet lektioner i engelska
och for en del av deltagarna tog man bort @mnet helt under mellanstadiet
for att trana mer pa svenskan. Detta ledde till att stora problem uppstod
under hogstadietiden dar engelskan ar ett obligatoriskt &mne vilket resulte-
rade i att det blev svart att fa bra betyg.

Det jag reagerade..., eller kan tycka i efterhand, det var ju nar det kom upp i fy-
ran och borjade ldsa engelska. Sa skar de ner pa vara engelska lektioner. Och det
har jag fatt lida for nu tycker jag i efterhand. Jag har ju san nytta egentligen av
engelskan. Jag behover den annu mer. Nu hankar jag mig fram. Jag har ju kon-
takt med [...] Tyskland d&. De har ju engelskan som sprak inom koncernen. Det
ar ju engelska som galler, fullt ut. (M6)

Lararna fick skatta elevernas behallning av undervisningen i engelska och
orienteringsamnen i arskurs fem. Skattningarna visar att eleverna i under-
sokningsgruppen genomgaende ansags prestera pa en lagre niva dn kon-
trolleleverna. Aven efter att begévning héllits under kontroll visas signifi-
kanta skillnader mellan grupperna.

Engelskan hade jag vl bara halften sa mycket som alla andra for att man skulle
klara av svenskan och en massa idiotiska saker. (M27)
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Nér deltagarna sjalva i vuxen alder skattar sin formaga att skriva engelska
vid 29 ar visar resultaten stora gruppskillnader (figur 6.3). Anledningen till
att jag valt att redovisa formagan att skriva engelska &r att den skattningen
troligtvis speglar det basta faktiska forhallandet. Att skriva ar nagot konkret
som ger avtryck pa ett papper for eftervarlden och inte lika abstrakt som
lasandet. Detta kan likstallas med deltagarnas uppskattning av att ldsa och
skriva pa svenska dar manga deltagare skattade sin formaga att lasa mycket
battre dn vad den egentligen var medan férmagan att skriva pa svenska
skattades mer realistiskt till den egentliga formagan.

Formaga att skriva engelska

70

60

50
£ 40
§ m U-gr n=60
a 30 m K-gr n=73

20

10

0 -
Utmarkt Ganska bra Dalig

Figur 6.3 Procentuell fordelning 6ver deltagarnas uppskattade formaga att som 29-
aringar skriva pa engelska (undersékningsgrupp, n 60 och kontrollgrupp, n 73).

P& gruppniva ar skillnaderna signifikanta (Chi2, p<.001). Over 60 procent av
undersokningsgruppen skattade sin formaga att skriva engelska som dalig
vilket motsvaras av 18 procent i kontrollgruppen. Ungerfar lika manga i
bada grupperna (20 %) sager sig ha en ganska bra formaga. Strax éver 60
procent av kontrolldeltagarna och 10 procent av undersékningsgruppens
deltagare anser att de har en bra eller utmarkt formaga att skriva engelska.
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Hogstadiet

Monstret som framkom var att svarigheterna i skolan 6kade med aren och
manga berattar om hogstadietiden som den svaraste av dem alla. Detta har
troligtvis att gora med att kraven i skolan okar, liksom att antalet skolam-
nen okar arskursvis. Nar anonymiseringen blir storre med flera olika larare
ar det latt att ingen ser en.

Jag kommer ihag hogstadiet, eller hela hogstadietiden den tyckte jag var sa tra-

kig och... Det var nog den jobbigaste skoltiden, sa tycker jag det var hogstadiet.
(M6)

Har framkommer ocksa undersékningsgruppens lagre kompetens i engelska
genom flera citat.

Det jag minns tydligast fran skolan ar lukten som satt i vaggarna, bilden av langa
korridorer med platskap. Om jag ska tanka pa undervisningen sa ar det engels-
kan som jag minns mest. Alla visste att jag var sdmst och ldraren pressade mig
ratt hart. Vi fick ofta oférberedda prov och jag var tvungen att ldsa hogt infor
klassen fast jag inte kunde. Det var fruktansvart. (M21)

Att vara duktig i skolan och att gora sina laxor blir for vissa mindre viktigt pa
hogstadiet. En deltagare berattar om vikten av att inta en attityd av att inte
bry sig.
N&r man borjan sjuan du vet. Man sédger att 4nda fram till sexan sa gér man
varenda ldxa liksom. Nar man borjar sjuan da ar det helt annat. [...]Om man sa-
ger engelska. Alla i klassen larde sig varenda glosa men nar vi borjade sjuan. |

alla fall, kanske inte alla, men manga da barjar de liksom balla ur lite just med
att vara flitiga i skolan. Sa var det for mig och mina kompisar i alla fall. (M20)

En annan deltagare berattar med gladje om hur han slapp specialundervis-
ningen pa hogstadiet for han ville inte behéva ga tillsammans med "mup-
parna”, fast han egentligen skulle behovt det. Man ansag pa skolan att han
inte hade tillrackligt stora problem.

Nar jag borjade hogstadiet blev allt bara for mycket, miljon, de tuffa niorna och
en del hemska larare, speciellt engelskan dar jag tycker jag blev hanad och for-
I6jligad for att jag inte kunde. Jag minns att jag fick traffa ndgon i 7:an som
hjalpte de som hade det svart men han sa att jag inte kunde fa nagon hjalp for
det var andra som behdvde det mer och resurserna rackte inte. Jag blev saklart
jatteglad. Jag slapp ga med mupparna. (M21)

221



Skolverkets undersokning (2005) visar att det ar fler elever i behov av stod
an vad som faktiskt far det. Anledningen som de flesta rektorer uppger ar
resursbrist.

Under denna tidsperiod borjade deltagarna lasa ett B-sprak i arskurs 7.
Sprak som kunde viljas var tyska och franska och betyg i dessa @mnen var
ett krav for manga av de gymnasieprogram som sedan skulle véljas. Av de
intervjuvade undersokningspersonerna var det endast tva som hade last ett
B-sprak. Nagra forsokte men hade sa stora svarigheter att de fick avbryta
studierna. Andra fick inte ens maojligheten att forsoka lasa ytterligare ett
sprak.

Jag fick inte ldsa franska eller tyska pa grund av mina las- och skrivsvarigheter.

En sak som jag kan bli riktigt forbenad pa det ar att jag blev tvingad att ldsa extra

svenska. Jag fick inte lov att |3sa ett tredje sprak, varken for skolan eller for mina
foraldrar. (K10)

| arskurs nio fick deltagarna betyg utifran den femgradiga skalan. Det var
signifikanta betygsskillnader mellan grupperna inom samtliga dmnen, se
tabell 6.1.

Tabell 6.1
Medelbetyg i arskurs nio i de tva grupperna.

U-gr n=57 K-gr n=64 Sig.
Svenska 2,0 3,2 ,001
SO-amnen 2,4 3,4 ,001
NO-amnen 2,3 3,4 ,001
Praktiskt/estetiskt 2,8 3,3 ,001
*4% p < 001

Skillnaderna i lasformaga slar igenom pa SO och NO-betyget. En forklaring
kan vara att den nedsatta ordavkodningsférmagan, trots matchad begav-
ning, paverkar undersokningselevernas kunskapsinlarning och provresultat
under hela skoltiden, vilket leder till lagre betyg.
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Strategier under den senare skoltiden

Forutom de tidigare ndamnda strategier som eleverna anvande sig under de
tidiga skolaren tillkommer nu att man lyssnar mer aktivt och férsoker
komma ihag det lararen berittar.

Det roliga ar att jag ar valdigt bra pa att lyssna. Man var med pa lektionerna. Det
har jag alltid varit. Och det tror jag... har raddat mycket. Nar man ska ge sig pa
nat sa har jag en vildig formaga att se framfér mig hur det ska se ut nar det ar
fardigt. (M7)
Andra anvander sig av sin verbala formaga och ar med och diskuterar
mycket under lektionerna.

Jag har alltid varit pa lektionerna. Jag har alltid kunnat tala fér mig och varit ratt
rapp i kdften om man séger sa. Och varit med i diskussioner och kunnat jamféra
saker och... (M28)

Nagra deltagare berattar att de mobbade andra som ett satt att hdvda sig
sjalva.
Men sa var det jag hade ju problem med skolan. Jag hade ju... bdde blev mob-

bad och var mobbare sa jag var ju... Men det var val for att jag blev utsatt sjalv
da var jag tvungen att havda mig pa nan annan. (M25)

Hogre upp i aren utvecklar eleverna fler undvikande strategier av olika slag
som gangbildning, skolk och fusk.

Jag blev retad i skolan, under hela skoltiden... sa i hogstadiet anslot jag mig till
det “tuffa ganget” i skolan som skolkade och rokte... jag slutade totalt att bry
mig om skolan. (K4)

En de av deltagarna berattar att de alltid gick till skolan men val dar sa gick
man inte pa lektionerna, en sa kallad passiv narvaro.

Nej, men jag bara sket i det ratt mycket. Skolkade mycket. Speciellt dar pa hog-
stadiet var det inte mycket jag var i skolan. Nar jag var dar sa var jag inte pa lekt-
ionerna. Jag var bara pa lektionerna som jag tyckte var okej. (M3)

Syrran hade ju gjort mycket arbete. Man tog ju och skrev av fran henne, skrev

om lite. Det markte lararna. "Detta har inte du skrivit.” ”Jo, det har jag visst
gjort. (M28)

En deltagare berattar om att han genom olika undanflykter slapp det mesta
och att detta har varit till en stor nackdel senare i livet.
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Jag tycker att det ar mycket lathet. Jag forsdker hela tiden hitta genvagar for att
slippa gora saker och skyller alltid ifran mig pa saker det har jag alltid gjort. Nej,
jag kan inte gora det for jag maste gora detta nu. Eller jag mar daligt. Utan att...
ja. Kan satta hogre krav pa dem som haft det som jag. Att alltid kunna skylla pa
det har och fa genvéagar... Jag slapp. Men slo blev man kanske genom att man
har svart for det och ar radd for att géra det. (M28)

For fyra deltagare av de 60 i undersokningsgruppen slutade studierna efter
arskurs nio. Av dessa hade tva inget fullstandigt avgangsbetyg.

6.3.3 Hogre utbildning

Né&r det var dags att valja gymnasieprogram valde de flesta deltagarna (89
%) i undersdkningsgruppen en praktisk inriktning med fa lasdmnen. Kravet
pa godkanda betyg fran grundskolans arskurs 9 i amnena svenska, engelska
och matematik gallde inte da eleverna i undersdkningen borjade gymnasie-
skolan. Valet gjordes till stérsta del utifran vilket program de med sina be-
tyg kunde komma in pa och utifran vilket program kompisarna valde.

Alla kompisar laste natur tror jag, eller naturteknisk. Och det tyckte nan nar jag
fragade att jag inte skulle ldsa for att det var fér tungt. Da hade jag varit tvungen
att ha ett.ex.tra sprak och det var inte alls bra och massa sana saker. Och det
hade jag inte last pa hogstadiet sa det skulle vara helt nytt... sa det skulle bli allt-
for tungt. Sa da laste jag el som kadndes lite liknande och det var pd samma
skola. (M27)

De flesta deltagare trivdes pa gymnasiet pa grund av de praktiska inslagen i
undervisningen pa de yrkesforberedande programmen och for att de blev
behandlade som vuxna av lararna. En berattar dock om en olycklig handelse
vid forsta tillfallet med lararen som skulle halla i specialundervisningen pa
det gymnasieprogram han gick.

Jag skulle ldsa ord [...] och sa sager han till mig: ”Du laser som om du gar i femte

klass”. Jag gick ju ut och ville aldrig mer komma dit. For jag tyckte att det var
helt... Hur fan kan han sdga sa? Han knackte ju mig sa totalt. (M28)

20 procent i undersékningsgruppen och 12 procent i kontrollgruppen har
|ast vidare pa Komvux eller folkhégskola. Anledningarna var framforallt for
att lasa upp betygen eller att fa en yrkesutbildning. 58 procent i undersok-
ningsgruppen har uppgett att deras las- och skrivsvarigheter har varit ett
stort hinder i samband med utbildning. En del tolkade det som att de inte
var tillrackligt begavade.
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Det var mycket jag ville bli. Men... Det var inte sa mycket som gick for jag var
inte sa smart som alla andra. (K4)

Flera deltagare talar varmt om Komvux och vikten av att fa en andra chans
nar motivationen och en mognad for att studera infunnit sig.

Jag valde och gick totalt fel program pa gymnasiet, fordon. Jag tror jag var ratt
omogen, jag hade i alla fall ingen aning om vad jag ville arbeta med utan valde
som kompisarna och utifran de bottenbetyg man hade. Efter lumpen borjade jag
lasa upp olika betyg och upptackte att det faktiskt var roligt med matematik. Nar
jag fick lasa kravlost och utifrdn min egen férmaga gick det riktigt bra och jag
borjade fundera pa ifall det inte var detta jag skulle arbeta med, Tanken att bli
ingenjor vacktes och jag laste in alla de amnen som kravdes pa Kom Vux. Jag vill
berémma den verksamheten som ger en andra chans till sadana som mig. Vad
hade jag gjort annars? Jag sokte till en ingenjorsutbildning och kom in pa Malar-
dalens hogskola. Efter examen fick jag sommarjobb pa det stalle dar jag i dag
arbetar. (M21)

De intervjuer som genomfordes av deltagarna nar de gick sista terminen pa
gymnasiet visade att fa i undersokningsgruppen hade utvecklat strategier
for att kunna kompensera sina svarigheter. Gymnasieuppféljningen (Jacob-
son och Nordman, 2008) visade ocksa att eleverna inte fatt nagon systema-
tisk traning i studieteknik och lasforstaelsestrategier.

Pa gruppniva framtrader stora skillnader (Chi2, p<.001) vad géller redovisad
hogsta utbildning (tabell 6.2).

Tabell 6.2
Hogsta utbildning i de tva grupperna vid 29 ar.
U-gr n=60 K-gr n=73
Antal (%) Antal (%)
Nioarig grundskola 4 (6) 0
Praktiskt gymnasie 31(52) 15 (20)
Teoretiskt gymnasie 3(5) 13 (18)
Komvux/Folkhogskola 12 (20) 9(12)
Hogskola/Universitet 10 (17) 36 (50)

Femtio procent av kontrollgruppen gick vidare till hogskola eller universi-
tetsstudier, jamfort med undersékningsgruppen dar endast 17 procent bor-
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jade en eftergymnasial hogskole- eller universitetsutbildning. | Sverige som
helhet fortsatte 43 procent en eftergymnasial utbildning (SCB, 2005). De
deltagare i undersékningsgruppen som laste vidare efter gymnasiet gjorde
detta nagra ar efter avslutad gymnasieutbildning. En deltagare berattar om
att det i hans familj fanns en tradition av att studera sa langt som majligt
vilket paverkat honom.

Jag har alltid haft installningen att lasa vidare och pa universitetet var det nog
som jag presterade bast i skolan tror jag. Jag hade nog haft en san kurva som
har gatt liksom... Jag har alltid varit ganska envis och till slut ger det resultat da.
(M5)

En annan berattar om att han inte foljt traditionen i familjen med att stu-
dera vidare.

Jag ar verkligen svarta faret i min slakt. Det &r bara jag som... Men jag har ju
lyckats pa satt och vis tycker jag. Men just det har med utbildning. (M28)

Andra berattar om den annorlunda situationen vid hégskolestudier och
likstaller det med ett arbete. Den fria viljan ar ett viktigt inslag som starker
motivationen men envishet ar en viktig egenskap for att orka slutfora studi-
erna.

Nar jag gick pa universitetet da har man ett eget ansvar och da ar det “Det hér
ska jag kunna”. Och sen att det tar langre tid for mig att lasa en text an vad det
normalt gor for andra och sa dar men... da ar det mer liksom detta ar nagot jag
har valt att gora och detta ska jag kunna. Punkt slut. Sen om det tar dubbelt sa
lang tid for mig som det gor for andra det ar skitsamma for det har ska jag
kunna. (M23)

De skriftsprakliga kraven ar stora vid hogre studier och flera berattar om
just den besvarliga situationen med att formulera sig i akademisk skrift. En
deltagare berattar vad lararen sa nar han skrev sin uppsats och att det leder
till en kansla av misslyckande.

Ja, det har &r ju inte akademiskt. Det har funkar inte alls.” Sa dar kdanner man sig
ganska miss... det spelar ingen roll hur jag an skriver sa skulle jag aldrig bli hy-
perakademisk dven om det ar akademiskt tankesatt liksom sa far man inte till
det. Sa det ar det som &r svart. Jag skulle helst sitta tva extra veckor med det. Sa
det ar val... ja. (M18)

En del berattar om personer som fungerat som férebilder och kan goéra att
man vagar ga vidare nar man inte trivs med sitt arbete.
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Jag har aldrig titta pa universitetet for att det kdndes som det inte &r nagot for
mig hela tiden. Sa d& var det bara en gammal flickvdn som jag hade d3, en an-
nan tidigare som... Hon var ju helt inne pa att hon skulle plugga, varsta akade-
miska familjen, sa hon kom in pa juridik i Lund och fick en lagenhet av en kompis
till familjen. Hon sa ”Ja jag maste ta den” sa dar pa en eftermiddag och jag job-
bade som golvlaggare i Vaxjo. Kom vél pa ”Jaha vad har jag kvar i Vaxjo? Det ar
skittrakigt.” Sa da ringde jag till alla folkhdgskolor i hela Malmé eller hela Skane.
(M27)

Strategier vid hégre studier
Vanligt forekommande strategier i samband med hogre studier ar samar-

bete av olika slag. Man &r ocksa inférstadd med att det kravs mer arbetsin-
satser i form av tid och anstrdangning.
Men vi hade inte riktigt den har... Den var valdigt val genomarbetad for min
kompis ar valdigt... och jag ar duktig pa att spana fram saker sa var han mer sa
hér att han visste vad han skulle skriva och sa déar. Sa vi samarbetade ganska bra
dven om vi skrev lite olika delar var. Sa det var nog en ganska val genomarbetad

uppsats men den foljde inte mallen for en... en... klassisk. Sen har jag inte sa latt
for att skriva. (M5)

Det var val lite sa att man kunde fuska betydligt enklare kdnner jag nar jag bor-
jade gymnasiet for att just den har IT-varlden kom igang. Och lararna som var
lite dldre de... man kunde plocka valdigt mycket information fran internet och...
skulle man skriva uppsatser i svenska sa var det bara att ga in och printa ner det
och sen bara skicka in det. Och det gick ju. Det var inga problem. Sa det blev ju
nan raddning. Det har ju stjalpt mig. (M18)

6.3.4 Levnadssituation idag

Nar det géller den aktuella levnadssituationen visar resultaten att det finns
skillnader pa gruppniva. Personerna i undersékningsgruppen har till storre
del slagit sig ner, skaffat hus och bildat familj. 83 procent av deltagarna i
undersdkningsgruppen ar gifta eller sammanboende jamfort med 60 pro-
cent i kontrollgruppen. Sextioatta procent i undersdkningsgruppen har barn
jamfort med 33 procent av kontrollerna. Nar det galler storre hdandelser i
livet (transitioner) som att flytta till ny bostadsort eller byta karriar uppger
26 procent i undersdkningsgruppen att de har genomfort minst tre sadana
forandringar under de senaste fem aren jamfort med 45 procent i kontroll-
gruppen. Detta resultat stimmer 6verens med Maughan (1995) som i sin
uppfoéljningsstudie av deltagarna (45 ar gamla) pa Isle of Wight fann att
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personerna med dyslexi hade genomfort signifikant farre transitioner i livet
jamfort med de deltagande kontrollerna.

Yrke och sysselsattning

Tabell 6.3 visar deltagarnas sysselsattning vid tiden for uppfoljningsstudien.
Informationen visar hur bristande lds- och skrivférmaga far betydande kon-
sekvenser for senare arbetsliv. De flesta i bada grupperna (U-gr 70 % och K-
gr 84 %) har en anstéllning av nagot slag. Det visar sig att det ar fler fran
undersokningsgruppen som driver egna foretag (17 % vs 5 %) och flera av
de jag mott pratar om detta som en framtida mojlighet.

Sa det ar val en drom att 6ppna eget foretag nan gang i framtiden. (M28)

Tva fran undersokningsgruppen och fem fran kontrollgruppen studerar pa
heltid. De som star utanfor arbetsmarknaden, tio procent av undersok-
ningsgruppen och fyra procent av kontrollgruppen bestar av deltagare som
ar arbetslosa eller sjukskrivna. For en mer detaljerad beskrivning 6ver del-
tagarnas yrken och sysselsattningar se bilaga 6.

Tabell 6.3
Sysselsattning i de bada grupperna vid 29-30 ar.
U-gr n=60 K-gr n=73
Antal (%) Antal (%)
Anstallning 42 (70) 61 (84)
Eget foretag 10 (17) 4(5)
Heltidsstuderande 2(3) 5(7)
Star utanfor arbetsmarknaden 6 (10) 3(4)

Det hér dr vad nagra av deltagarna i undersékningsgruppen berattar om sitt
arbete och sin arbetssituation.

Jag ar ju anstélld som IT-konsult pa stort, internationellt bolag. De har huvud-
kontor har i Stockholm och finns 6ver hela landet egentligen. S& dér &r jag kon-
sult. Man &r fast anstalld men man jobbar i olika projekt hela tiden. (M5)

Tva deltagare arbetar som personlig assistent och en beréattar foljande.
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Det &r inget att skryta om pa en slakttraff sa, mitt jobb. Men det &r ett valdigt
bra jobb jag har faktiskt. (M20)

Eget skrivande pd arbetet
Pa fragan om i vilken utstrackning deltagarna skriver e-post pa arbetet

framtrader stora skillnader mellan grupperna (Chi2, p<.001) vilket aterspeg-
lar de bada gruppernas arbetsinriktning. Nara 70 procent av deltagarna i
kontrollgruppen gor detta dagligen jamfért med endast 25 procent av del-
tagarna i undersokningsgruppen (se figur 6.4).

Hur ofta skriver du e-post som en del av ditt arbete?

80

Procent

B U-gr n=60

I W K-gr n=73

Dagligen  Nagon gang Nagra ganger Mycket
pervecka per manad sallan

Figur 6.4 Procentuell férdelning mellan gruppernas skattade tid som de dgnar sig at
att skriva och lasa e-post i sitt arbete (undersokningsgrupp, n 60 och kontrollgrupp,
n 73).

Det vanligaste ar att man valjer ett arbete med laga las- och skrivkrav. Van-
liga yrken bland undersékningsdeltagarna ar praktiska och skapande yrken,
som snickare, kock och fotograf. Det ar ocksa vanligt att arbeta med manni-
skor.

Coping pad arbetet

Strategier man tar till pa arbetet &r att ta hjalp av kollegor eller att be andra
skriva 3t dem. Man lagger ocksa ner mycket energi pa att klara vissa uppgif-
ter.

Jag fragar garna och far det forklarat for mig. Da gar det in mycket lattare och
jag vet att jag maste kunna detta for att annars kan jag inte behalla jobbet. Och
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da lagger jag en jakla kraft pa det. Jag kan inte skjuta det framfér mig, jag maste
gobra det. (M28)

Ett flertal av deltagarna i undersékningsgruppen har ett eget foretag vilket
kan ha sina fordelar.

Jag har alltid haft svart for att l1asa och skriva. Det vet jag ju. Jag har det alltid nar
jag jobbar ocksa. Men sa har det varit sa bra... Eftersom jag blev egen sa var det
sa mycket enklare. Jag kunde alltid sdga till ndgon att skriva at mig. (M3)

En del uppger att de kan verka slarviga eller oambitiésa da nagot de arbetat
mycket med och lagt ner kraft och méda pa inte haller mattet.

Kan du kolla det har mailet innan det gar ivag?” Sa skrivandet ar ju inget pro-
blem i sig. Sen att det ar sarskrivet och ser jatteluddigt ut sa har... Sa dar har jag
skickat ivag till folk och manga man jobbar med som far kdnslan att man ar has-
tig och... det verkar som om han inte har brytt sig alls, han har bara skrivit nat pa
fem minuter men att man har suttit hela dagen liksom. Bara for att jag inte har
kollat igenom det ordentligt. (M27)

Andra har funnit sina starka sidor och utnyttjar detta i arbetet.

Det har ju varit min fordel att jag ar séljare. Jobbat pa Stadium manga ar och
salde da den vagen. Kunna sélja mig sjalv, folk tror pa mig. Det &r val min styrka,
det. Jag trottnar valdigt fort pa jobb. Det héar jobbet har jag haft langst. Tva och
ett halvt ar nu. Annars har jag alltid sagt upp mig efter ett och ett halvt ar for att
jag tyckte [...]. (M18)

En deltagare berattar att han fatt styrka av sina svarigheter och att han
kunnat anvanda sig av detta nar han arbetade som lararvikarie.
Jag kan kanna att jag fick en... inte min kunskap som kunde hjédlpa dem utan det

var min forstaelse. Just att kunna forsta elever. Att kunna berétta, forklara for
eleverna kanske var nagon stark sida jag hade. (M28)

Lasning pa fritiden

Stora gruppskillnader (Chi2, p<.018) framkom pa fragan om hur mycket
bocker deltagarna laser pa sin fritid (se figur 6.5). Drygt 45 procent av
undersokningsgruppen uppger att de nastan aldrig laser en bok for néjes
skull och 8 procent uppger att de laser dagligen. For kontrollgruppen ar
siffrorna 23 procent, laser mycket sallan, och 20 procent, laser dagligen.
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Hur ofta laser du bocker pa din fritid?

B U-gr n=60
I m K-gr n=73

Dagligen  N3agon gang Nagra ganger  Mycket
pervecka per manad sallan

Procent

Figur 6.5 Procentuell fordelning 6ver deltagarnas uppskattade tid for lasning av
skonlitteratur pa fritiden (undersdkningsgrupp, n 60 och kontrollgrupp, n 73).

Nagra fa av deltagarna havdar att de trots alla ar i skolan inte lart sig lasa
och skriva ordentligt och uttrycker en 6nskan om att nu som vuxen utveckla
en god las- och skrivférmaga, men de flesta har efter att de ldmnat skolan
inga direkta svarigheter eftersom de inte dgnar sa mycket tid och moda pa
detta. Detta leder till att vissa av deltagarna i undersokningsgruppen inte
paverkas pa samma séatt av sina las- och skrivsvarigheter. Nagra begransar
sin lasning till TV och till det som behovs for datorprogrammen samt for att
skota rakningar.

Jag har inte lart mig att lasa an. Det jag laser ar TV och rakningarna. Alltsa jag |a-
ser ju Aftonbladet varje dag. Jag gar ju alltid in och ldser nyheterna. (M28)

Jag forsoker anda lasa. Jag vet ju att det blir ju battre ju mer jag ldser sa jag for-
soker lasa. Jag blir valdigt trott, far valdigt ont i huvudet fort. Det tar sa otrolig
lang tid att ldsa en hel bok. (M3)

En del av deltagarna har tagit avstand till Iasning och ser det som nagot
negativt.

Jag varken laser eller skriver pa fritiden mer dn vad som behovs for datorpro-
grammen och TV. Visst kan det handa att jag laser en bok men det ar séllan.
(M21)
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Lasa ar skittrakigt, fruktansvart trakigt. Jag har inte gjort det pa tio ar. Ja, allting
blir ju som en grot for mig. Sa jag laser det men det ar inget jag har ut av det. Jag
kommer inte ihag nagonting av vad jag har last. (M25)

En deltagare har upptack ljudboken som ett alternativ till att [dsa bocker.

Nar jag markte att det fanns ljudbdcker och sant som man kunde lana fran
biblioteket, jag var arton da. Sen har sant ju utvecklats, det finns ju pa hemsidor.
Man kan trycka och markera texten sa ldser datorn upp det. Det tycker jag &r
helt underbart. (M8)

Svarigheter man moéter som vuxen

Stavningen papekar manga som ett kvarstaende problem som inte s3 latt
avhjalps med ett rattstavningsprogram. Forutom det sa ar sjalva skrivandet
som process, med att hitta ratt ord i formuleringar och meningsbyggnad en
problematisk bit.

Det spelar ingen roll hur bra stavningsprogram, det slinkar igenom ganska
mycket. Talsprak och sa har... blir pa en san héar niva sa var det manga som sa
hér... alltsa det gar inte att slappa igenom det har, det ar talsprak. Inte sa har, sa
man aker dit pa det och inte pa innehallet. (M27)

Hmm, vad ska jag anvanda for ord istdllet da? Man valjer och férsoker hitta
andra ord for det man menar. Och ibland sa klarar inte ordbehandlingspro-
grammet for det ar sa felstavat sa det vet inte vad man menar, da forsoker jag
ju... Ja, da far man alltid ta en omvéag och hitta ett annat ord. Sant kan ta tid
ibland. (M6)

En deltagare berattar om hur han nekades sarskild hjalp nar han skulle ta
korkort for att han inte sag ut att ha dyslexi.
Det dr som nar jag skulle ta korkort. Jag kom in dar. “Jag ar dyslektiker.” och ville

ha specialhjdlpen. Alltsa de trodde inte pa mig. For jag sag inte ut som dyslek-
tisk. (M28)

Sa har sager tva deltagare om kanslan av att sta utanfor las- och skrivge-
menskapen i samhallet

Mina las- och skrivsvarigheter kdnner jag mer av idag an vad jag gjorde nar jag
gick i skolan. Alltsa, jag var ju medveten om dem da. Men det var som att de
inte spelade sa stor roll. Jag tycker att det &r jobbigare att skriva fel vid ett mejl
till min chef. Nej, jag kdnner av det mer idag... Nar man jobbar sa &r det en sjalv-
klarhet att man stavar ratt liksom. Alla skriver bra, alla stavar bra. (K1)
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Jag kan val kdnna att det &r javligt trakigt att jag inte kan lasa och skriva battre
an vad jag kan. Forst och framst nér jag har egna barn./ Sa det &r val trakigt att
man inte kan hjélpa dem pa nat satt. Och jag skdms inte langre for, for att jag
inte kan lasa. (M3)

Vissa av deltagarna har accepterat situationen och anser inte att funktions-
nedsattningen ar till ndgon nackdel.

Jag tycker absolut det inte dr nan nackdel att ha dyslexi. Jag har lyckats bra, jag
ar jattendjd med mitt liv idag. Jag jamfor ju inom mig sjélv och med de jag har
gatt i skolan med. (M28)

Strategier i vuxenlivet

En del av de jag intervjuat ger uttryck for att betydelsen av lasning inte &r sa
viktig. De nedvarderar betydelsen av att kunna ldsa bra som ett satt att
skydda sjalvkanslan.

Jag har inget intresse av att ldsa, tycker jag inte. [...] Jag har inte tid for sant.
(K15)

En vanlig strategi som vuxen ar att ta hjalp av teknik, familj och vanner.

Man far ladda ner varje sprakprogram som gar att hitta. Det hjalper inte tillrack-
ligt men... Karin, min kompis som har last mest av mina saker, hon ar verkligen...
”Jag vet ju hur du skriver” sdger hon. Sa det ar ju latt andrat for mig men kom-
mer det nan ny som inte kan det sa blir det ”Jag forstar inte riktigt”. Och det &r
ju synd nar man har skrivit ett brev eller nanting. (M5)

Nagon forsoker vara muntligt aktiv istallet och forberedd infor det som ska
lasas.

Jag forsoker alltid diskutera och vara med sa mycket som mojligt. Spana in. For
da kanns det som att nar man far en text sa ar den ganska fardiglast. (M21)

Halsa

Den psykiska halsan paverkas av manga olika faktorer. | studien har fokus
legat pa las- och skrivsvarigheternas paverkan i allmanhet. Ett stort antal
studier har visat att |as- och skrivsvarigheter innebar en forhojd risk for
sekundéra problem som lag sjalvkansla, daligt sjalvfértroende och depress-
ion (se t.ex. Alexander-Passe, 2010; Undheim, 2009). Risken fér en psykisk
ohalsa 6kar genom en hogre stresspaverkan. | enkaten fick deltagarna upp-
skatta sin psykiska halsa pa en skala fran mycket god till dalig (se figur 6.6).
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Resultaten visar sma men signifikanta skillnader mellan grupperna (Chi2,
p<.048).

Psykisk halsa

50
45
40
35
30
25
20

mU-gr

Procent

m K-gr

Dalig Ganska god God Mycket god

Figur 6.6 Procentuell fordelning 6ver den uppskattade psykiska halsan (undersok-
ningsgrupp, n 60 och kontrollgrupp, n 73).

| figur 6.6 kan man utldsa att 5 personer (8,5 %) fran undersdkningsgruppen
uppger att deras psykiska halsa ar dalig och de uttrycker en 6nskan om att
ma béttre i framtiden. 43 procent av deltagarna undersdkningsgruppen och
33 procent av deltagarna i kontrollgruppen uppger att de hade en mycket
god psykisk halsa.

Vissa deltagare har svart att direkt minnas hur det egentligen var i skolan
angaende lds- och skrivsvarigheterna men efterhand under intervjun kom-
mer de ihdg mer och mer. Det emotionellt jobbiga har gdbmts undan dvs. en
vanlig strategi ar fortrangning.
Att jag hade svart att lasa, det hade jag ju. For jag gick ju... vad ska man saga,
speciallarare. [...]Det dar ar alltsd helt fortrangt egentligen. [...] att det var en

negativ grej sa da ténkte jag inte pa det. [...]det ar aldrig roligt att ma daligt 6ver
nanting. (M24)

Nar deltagaren M3 vaxte upp drog han sig ibland undan fran kompisar. Han
berattar att han ofta stannade inne nar de bad honom komma med ut. Han
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upplevde att han kom till korta i sociala sammanhang med lekar och sall-
skapsspel och att han skamdes 6ver att ha las- och skrivsvarigheter.

Socialt har det nog paverkat mycket. Inte sa mycket nu da men férut... Det ar
just vid sdllskap... Det ar dar jag kanner... har varit den storsta sociala broms-
ningen. Jag vet forut, innan jag slutade skammas for det. Man tog hellre avstand
och sa ”Nej, jag vill inte vara med” eller ”Jag kan inte komma” istéllet for att
gora det. (M3)

Att personligheten formas av upplevelsen att man inte ar tillrackligt bra ar
oundvikligt. Deltagaren i nasta citat berattar om att han till stor del férand-
rades av de manga misslyckandena i skolan.

Alltsa att vara dyslektiker ar att inte vara tillrdckligt bra. Jag kan inte ta in in-
formation pa samma satt som en som laser gor. Innan jag borjade skolan sa var
jag van vid att det var jag som styrde och stéllde liksom holl pa... Hjdlpte manni-
skor mer eller mindre eller styrde upp grejer. Sen kom jag till skolan och dar
kunde jag ingenting. For jag kunde inte ldsa och jag kunde inte ta mig vidare till
nagonting. Jag satt liksom fast. (M16)

Aven nu senare i vuxenlivet blir ibland de skriftsprakliga kraven évermak-
tiga. Deltagare M27 berdttar om en situation nar han skulle s6ka arbete
efter sina hogskolestudier.

Man ar ju skittrétt pa det har och sen sa man bara “Det ar ingen mening”. Alltsa
har jag problem att skriva ett CV till folk och sen sa kommer jag pa jobbintervju

och ska skriva fyra arbetsprover. Och skulle jag komma igenom bada de sakerna
sa skulle man sitta pa ett jobb dar man kanner att man inte orkar eller klarar av

det man ska goéra. (M27)

Aterkommande personlighetsdrag som deltagarna visar &r att man ar
mycket sjalvkritisk, har svart att ta kritik och har héga prestationskrav.
Detta far olika konsekvenser beroende pa deltagarnas 6vriga omstandig-
heter.

Jag orkar inte riktigt bara upp det liksom. Jag staller valdigt harda krav pa mig
sjalv. Och jag vet att jag inte behover stélla sa harda krav som jag gér men jag
gor det i alla fall. Omedvetet. Jag hamnar i samma situationer igen och ater...
Alltsd i... | det har 6versittarsituationen liksom. Om jag, om jag traffar nan osym-
patisk manniska som jag tvingas jobba ihop med eller min chef eller... som, som
har en position som ar hégre an mig. Har jag ju valdigt svart att hantera det.
(M16)
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De som lyckats bra ar de som effektivt har utvecklat copingstrategier, med-
vetet eller omedvetet. Med copingstrategier menas att man forsoker finna
vagar runt sina problem (se avsnitt 2.4.5). Dessa kan vara mer eller mindre
framgangsrika och delas grovt in i strategier som fokuserar pa att I6sa ett
problem eller strategier for att forsvara sjalvet. Copingstrategier kan i stort
delas in i tva kategorier, dels tillvdgagangssatt for att undvika lasning och
skrivning t.ex. vdlja bort lasdmnen eller att be nagon annan goéra uppgiften,
dels tillvdgagangssatt for att klara av kraven, t.ex. lyssna och vara aktiv pa
lektioner, arbeta mer, spela in text eller att anvanda tekniska hjalpmedel.

Tabell 6.4
Oversikt av copingstrategier som anvints av deltagarna i undersékningsgruppen.

Copingstrategier
Problemfokuserade

Forsvarsfokuserade
(Interna/externa)

Kanslomassiga Beteendemassiga

Délja misslyckan-
den och kanslor

Tidiga ar

Radsla och oro

Tillbakadragenhet

Undanflykter

Senare ar  Fornekelse
Oengagemang

Bortforklaringar

Nedvardera vik-
ten av aktiviteten

Vuxenliv

Distraktioner
Utatagerande

Frustration och
ilska

Franvaro, skolk
Humor

Fusk

Mobbing
Gangbildning

Skuldbelagga
andra

Socialt stod

Lyssna och vara aktiv

Arbeta mer (tid och an-
strangning)

Skilja pa akademisk sjalv-
kansla och global sjalvkansla

Vilja bort lasamnen
Tekniska hjalpmedel

Spela in text

Vilja yrke med laga laskrav

Be nagon annan goéra uppgif-
ten

Studera som vuxen

Finna styrka genom svarig-
heterna

Vaga beratta

Hitta styrkor och utnyttja
dessa
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Utifran deltagarnas beréttelser har jag sammanfattat och gjort en 6versikt
over de copingstrategier som deltagarna har anvant sig av och som fram-
kom i intervjustudien (se tabell 6.4). Strategierna som deltagarna utvecklat
och anvant ar ofta omedvetna och i hog grad kopplade till personliga egen-
skaper samt till den omgivande kontexten. Det ar tydligt att en stressfull
situation eller dverkrav som man utsatts for leder till att man utvecklar na-
gon form av bemastringsfunktion for att skydda och uppratthalla sjalvkans-
lan.

Deltagaren i nasta citat uppvisar ett ambivalent forhallande till sina svarig-
heter. A ena sidan har han hemifran fatt hora att han inte har dyslexi,
andra sidan har man i skolan och i samband med forskningsprojektet for-
sokt hjalpa honom pa olika satt. Han kanner sig fortfarande kluven till sina
svarigheter, men dyslexi diagnosen han fick skriftligt pa Malta har avlastat
honom fran en del skuldkanslor.
Min pappa ar ju valdigt styrande... Han pastar att vi inte har det (dyslexi). Sen
har jag... jag blir sa trott pa det tugget att jag har varit med i den har undersok-
ningen och jag var skoltrott. Tyckte det var skit, sket vél i det ocksa. Orkade inte
lyssna pa folk skulle analysera vad jag hade fér problem hela tiden. Men, jag har
ju, jag har ju last Cambridge engelska pa Malta. Da fick jag ju intyg pa att jag var
dyslektiker. Och jag har ju fatt hjalpen 6ver pa universiteten nar jag laste till
sjukskoterska. Sa fick jag ju... hjdlpmedel. Och det har jag fortfarande pa mitt

bibliotekskort sa kan jag ga in och lana... ja, tillgang till sant da. Vilket sdkert ar
jattebra, eller inte? (M16)

Att ha ett starkt stod hemifran och att fa en férklaring, diagnos pa sina sva-
righeter ar viktiga faktorer for att kunna acceptera funktionsnedséattningen
och utveckla effektiva copingstrategier.

6.5 Diskussion

Studien visar att det forekommer gruppskillnader i livsbetingelser i vuxen
alder mellan deltagarna i undersdkningsgruppen och kontrollgruppen. De
aspekter som undersokts visar att uppvaxthistorien for undersékningsgrup-
pen ar kantad av skolmisslyckanden pa olika plan och att detta har lett till
en annorlunda kunskapsutveckling med lagre betyg och samre forutsatt-
ningar for bade hogre studier och yrkesliv som féljd. Av deltagarna i kon-
trollgruppen gick t.ex. 50 % vidare till hogskola eller universitetsstudier,
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medan endast 17 % fran undersdkningsgruppen borjade en eftergymnasial
utbildning. Las- och skrivaktiviteter i vuxen alder forekommer i mycket liten
grad i undersoékningsgruppen.

Majoriteten av undersékningsgruppens familjemedlemmar (mor, far, sys-
kon) har svarigheter med att lasa, skriva och framforallt med att stava.
Detta talat for ett starkt genetiskt inslag vid dyslexi. Nagon sager att dyslexi
gar i slakten och en annan deltagare ar orolig for att sonen ska fa det lika
arbetsamt som honom. Nar jag har pratat med dessa personer framkom-
mer det tydligt att de inte ser skolan som en hjdlpande instans for utveckl-
ing utan utgar ifran att man behdver vissa fardigheter (som skolan ska lara
ut) for att klara skolan.

Den aktuella livssituationen ser ocksa lite olika ut pa gruppniva. Majoriteten
av personerna i undersokningsgruppen hade slagit sig ner, bildat familj och
varit ute i arbetslivet ett bra tag medan personerna fran kontrollgruppen
utbildat sig vidare och senare gatt ut i arbetslivet. Manga av undersok-
ningsgruppens deltagarna har ocksa valt en sysselsattning med laga las- och
skrivkrav men det ar fler fran undersokningsgruppen som driver egna fore-
tag (17 % vs 5 %).

Den psykiska halsan pa gruppniva sag relativ jamn ut mellan undersok-
ningsgruppen och kontrollgruppen utifran enkatdata. Intervjuerna i under-
sokningsgruppen visade ett mer komplext monster pa individniva och indi-
kerade en sdmre halsa dn vad enkaterna visade for undersokningsgruppen.
Den stora skillnaden av information som framkom i enkaten versus inter-
vjuerna ar beaktansvard. Undheim (2003) som genomfort en liknande stud-
ie sag samma fenomen vid sin datainsamling (s.224): Though questionnaire
data in some areas gave an impression of few differences between dyslexics
and others, interviews told a different story. Intervjuerna ger en mycket mer
nyanserad bild 6ver deltagarnas svarigheter och deras aktuella livssituation.

Nagra deltagare star utanfor arbetslivet pa grund av olika omstandigheter.
For somliga kan detta hérledas till en misslyckad skolgang i kombination
med en personlig sarbarhet. Sa gott som alla deltagare uppgav att svarig-
heterna visade sig nagon gang under lagstadiet nar de skulle lara sig ldsa
och skriva. Fér manga praglades skoltiden av olustkanslor. Lararens forhall-
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ningssatt till en elevs svarigheter ar i sambamd med detta av avgérande
betydelse for hur den fortsatta utvecklingen och skolgangen kommer att se
ut (Taube, 2007). Manga gav uttryck for att de haft en kénsla av att vara
annorlunda och att inte passa in i klassen och skolan.

Vid intervjuerna framkommer ocksa i vilken ringa grad, trots att de medver-
kat i forskningsprojektet, deras svarigheter uppmarksammats. Eller var det
sa att lararna hade vetskap om dessa men inte visste vad de skulle gora?
Manga rapporter tyder pa att den pedagogiska handlingsberedskapen vad
géller elever med las- och skrivsvarigheter ar bristfallig och otillrdcklig i en
mangs avseenden (se t.ex. Skolverket, 2009; Skolinspektionen, 2011).

Elever med aterkommande misslyckanden i skolan utvecklade olika strate-
gier for att skydda sin sjalvkansla och uppratthalla motivationen. | de tidiga
aren uttrycks detta mest genom att man tar hjalp och stéd, i forsta hand av
foraldrar, sedan lararen och kompisar. Lite senare borjar olika forsvarsfoku-
serade strategier att anvandas, kanske som en konsekvens av att de inte
fatt tillrackligt med st6d? Deltagarna berattar om hur de forsokte doélja att
de inte kunde genom att vara utagerande eller genom olika former av un-
danflykter och distraktioner. Andra beskriver en radsla och oro som ledde
till att de drog sig undan och blev tystare. Svarigheterna i skolan 6kade med
aren och manga berattar om hogstadietiden som den svaraste av dem alla.
Senare resulterade misslyckanden i ett oengagemang for skolarbetet, stra-
tegin blir att undvika misslyckanden, och man forséker bortférklara svarig-
heterna. Speciellt pa hogstadiet utvecklade pojkar (vilket dven forekom
bland fickor) mer beteendemadssiga forsvarsstrategier i form av att skolka
och inta en roll av att vara tuff. Mobbning och géngbildning blev ocksa van-
ligare. En anledning till detta kan vara att eleverna pa sa satt fick en social
tillhorighet och darigenom en 6kad sjalvkansla.

Resultaten visar att det kan ga riktigt bra for personer med en svag las- och
skrivformaga om de kan anvanda copingstrategier och kringga svarigheter-

na. Personer med en stark social formaga kan klara sig bra genom att de tar
hjalp av sin omgivning. Det kan ocksa vara elever som utvecklar en god av-

lyssningsformaga dar strategin ar att férsoka komma ihag det som ségs och
att skaffa sig kunskaper genom att lyssna pa nagon som berattar eller laser

hogt. Andra elever lar sig anvanda alternativa inlarningsstrategier genom
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att de har en speciell begavning med férmaga att koncentrera sig och foku-
sera vasentligheter. Det kan vara elever som utnyttjar sin goda visuella in-
larningsformaga och som lart sig anvanda mindmap-strategier. Ytterligare
andra elever visar en fantastisk uthallighet och ger inte upp. De fortsatter
att "att kdmpa i uppforsbacken” och ger sig inte forran de klarat av vad de
foresatt sig. Att forsta och ha kunskap om dessa fenomen ar vasentligt for
att kunna tolka symtom hos elever med svarigheter.

Det ar fa studier som stracker sig sa langt i tid som denna dar personer fran
skolaldern foljts upp till vuxenliv. Dagens kunskapssamhélle med all ny in-
formationsteknik staller allt hégre krav pa las- och skrivformagan hos var
och en. Idag behdver man sjadlv kunna inhdmta information och satta sigin i
nya arbetsuppgifter, 6ka sin kompetens och delta i kontinuerlig fortbild-
ning. De sociala medierna stéller ocksa krav pa en viss lds- och skrivformaga
som narmast ar en ny foreteelse i var vardag. Nagra deltagare uttrycker att
de star utanfor detta, vilket kan resultera i att andra far information om
dem sjdlva, utan deras vetskap (genom att vanner som de traffat skriver och
berattar pa t.ex. facebook).

Det kan tyckas uppseendevackande att barn som bérjar skolan och vanligt-
vis vet att de kommer att fa lara sig lasa, skriva och rdkna blir marginali-
serade pa grund av att de inte lar sig det som det forvantas av dem. Det
leder i forlangningen till ett simre utgangslage for delaktighet i samhallet.
Studien visar ocksa att specialundervisningen under 1990-talet inte klarade
av att hjdlpa dessa elever i tillrackligt hog utstrackning. Endast fyra av de
trettio i undersokningsgruppen hade blivit utredda och fatt en forklaring till
sina svarigheter. Resultaten visar att det foreligger ett stort behov av att
utveckla specialpedagogiken for denna grupp av elever. Det ar fler elever i
behov av stod i skolan an vad som faktiskt far det och anledningen som de
flesta rektorer uppger ar resursbrist (Skolverket, 2005). Trots att deltagarna
i de bada grupperna hade matchad begavning, visar resultaten att det &r
signifikant skillnader i betyg mellan grupperna. En nedsatt lds- och skriv-
formaga paverkar all kunskapsinlarning och saledes provresultat under hela
skoltiden, vilket leder till Iagre betyg. Valet till gymnasiet gjordes till storsta
del utifran vilket program man kunde komma in pa med betygen och utifran
vilket program kompisarna valde. En stor andel, 20 procent i undersok-
ningsgruppen har last vidare pa Komvux eller folkhdgskola for att lasa upp
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betygen eller for att fa en yrkesutbildning. S& manga som 58 procent av
deltagarna i undersoékningsgruppen uppgav att deras las- och skrivsvarig-
heter har varit ett stort hinder i samband med skola och utbildning.
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KAPITEL 7

Slutdiskussion

Detta kapitel kommer att ha ett dvergripande perspektiv pa valda delar av
resultaten i avhandlingen. | kapitlet belyses ocksa de teoretiska och prak-
tiska implikationerna av resultaten. Kapitlet avslutas med en metoddiskuss-
ion och forslag pa framtida forskning.

Det 6vergripande syftet med avhandlingen var att longitudinellt studera hur
personer med dyslexi hanterar sina svarigheter under och efter skoltiden,
via samspelet mellan individuella forutsattningar och omgivningsfaktorer.
Huvudresultaten fran undersdkningen visar att det foreligger tydliga skill-
nader i lasformaga mellan undersékning- och kontroligrupp, som inte
minskar under skoltiden, trots omfattande specialpedagogiska insatser i
arskurs 3-5.

Ett annat uppenbart resultat ar den stora betydelsen av elevernas forut-
sattningar for las- och skrivinlarningen vid skolstarten. Resultaten over
avkodningsutvecklingen visar att de elever som initialt var svaga lasare i
stort sett behaller sin lagre utvecklingsposition i forhallande till personerna i
kontrollgruppen. Stérst prediktionsvarde for att lasinlarningen och lasut-
vecklingen ska lyckas ar alltsd ingangsvdardena. Samma resultat har visats i
manga undersodkningar och dr nagot vi maste ta tillvara pa i det pedagogiska
arbetet med barnen. Har ar foraldrarnas roll och forskolepedagogiken en
outnyttjad potential i det sprakliga uppbyggnadsarbetet som ligger till
grund for lasinlarningen. | den vetenskapliga kunskapsbasen om las- och
skrivinlarning finns stod for att lassvarigheter och graden av svarigheter vid
dyslexi gar att motverka genom férebyggande arbete i forskolan (Lundberg
m.fl., 1989; Lyytinen m.fl., 2004; Siegel, 2011; Snow m.fl., 1998).

243



Vidare ger resultaten tydliga indikatorer pa att de fonologiska svarigheter-
na kvarstar dver tid trots att ordigenkdnningsférmagan kan ha utvecklats
till en relativt godtagbar niva. Detta betyder att Idsningen pa manifest niva
for flera personer i undersokningsgruppen verkar fungera bra och nagra
direkta svarigheter inte ar synliga, men om man gar under ytan och under-
soker de fonologiska bearbetningsfunktionerna uppenbaras svarigheter
som anda gor avkodningen till en mentalt krdvande aktivitet. Detta feno-
men med mer subtila svarigheter kan vara av intresse att underséka vidare i

kommande studier. Resultatet kan jamforas med Share och Stanovich
(1995) Self teaching device (se sid. 70). Enligt denna leder en brist pa fono-
logisk férmaga till negativa konsekvenser for nyordsinlarning. Varje lyckad
avkodning av okanda ord ldsaren moter leder till en mojlighet att inhdmta
ordets specifika information som utgor grunden for utvecklad ordigenkan-
ning och stavning. Pa det sattet spelar den fonologiska avkodningen rollen
som en sjadlvlarande mekanism som gor det mojligt att sjalvstandigt ut-
veckla kunskap om specifika stavningsmonster och en mer generell kunskap
om de ortografiska konventionerna. For individer med dyslexi kostar las-
ningen mental energi vilket gor att utbytet av ldsningen maste sta i proport-
ion till anstrangningen, annars ar det inte mddan vart. Det kostar mer att
lasa dn vad det smakar. Resultaten av ldsning av nonsensord i arskurs tre
och i vuxen alder visar hur pass hardnackade de fonologiska svarigheterna
ar. Att de fonologiska svarigheterna till stor del ar bestaende under skolti-
den har manga andra forskningsstudier visat (Bruck, 1992; Stanovich och
Siegel, 1994; Svensson och Jacobson, 2006) men denna studie ar unik ge-
nom att individernas foljs upp i vuxen alder.

Resultaten vid 29 ar visar att skillnaden i lasféormaga mellan grupperna
inte har minskat jamfort med utgangslaget i arskurs tva. Att skolan har en
sammanhallande effekt genom undervisning och traning visar de individu-
ella utvecklingskurvorna éver avkodningsformagan. Utvecklingskurvorna
visade att skillnaderna okar efter skoltiden. Resultatet ger belagg for att
lasformagan ar en farskvara. Man behoéver lasa for att underhalla férmagan
likt manga andra inldrda aktiviteter. Elbro (1991) har visat att personer som
inte dagligen laser texter som utmanar formagan kommer att stagnera i sin
lasutveckling. Foreliggande studie visar att manga av deltagarna med las-
svarigheter undviker eller valjer bort lasning pa saval fritid som i utbildning
och arbetsliv. Den formaga de lag pa néar de avslutade skolan avtar snabbt
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till foljd av bristande lasning. Samma resultat framkom i IALS-studien (Myr-
berg, 2000).

For att kunna férsta och forklara dyslexi/specifika ldssvarigheter behéver
man jamfora den synliga ldsutvecklingen pa manifest niva med de under-
liggande kognitiva funktionerna som ligger till grund for lasprocessen. De
manifesta symtomen ar nagot som varje larare ar fortrogen med. De bestar
av en langsam och anstrangande avkodning, daligt lasflyt och bristande
lasforstaelse. De underliggande funktionerna, lexikal atkomst, minnesfunkt-
ioner, snabb benamning och fonologisk medvetenhet uppmarksammas
daremot inte pa samma satt eftersom dessa inte ar direkt synliga. Bristande
avkodning kan harledas till manga olika orsaker som brister i den sprakliga
uppvaxtmiljon, koncentrationssvarigheter eller till pedagogiska brister i
samband med las- och skrivinlarning. Fokus i studien ar dyslexi som orsak
till avkodningssvarigheter utifran den fonologiska forklaringsmodellen. En-
ligt den kombinerade ordigenkdnningsmodellen (Bjaalid, Hgien och Lund-
berg, 1997) antar man att fem olika processer samverkar vid ordigenkan-
ningen: den ortografiska, den fonologiska, den semantiska, den visuella
samt en artikulatorisk processenhet. Dyslexi kan utifran modellen férklaras
som processvarigheter som bottnar i fonologiska bearbetningssvarigheter
dvs. svarigheter uppstar vid lasinlarningen da lexikala representationer ska
byggas upp. Lasinlarningsprocessen bestar av att en racka av bokstaver ska
kdnnas igen och hallas aktiva i den fonologiska loopen till dess att uttalet
och betydelsen hamtats fran minnet. Det fonologiska minnet och loopens
kapacitet ar avgorande vid lasning beroende pa hur manga fonem som kan
hanteras samtidigt, ndr man ska gora en syntes av dem. For att uppratta
representationer av bokstavssekvenser i minnet behévs en viss processhas-
tighet vid kopplingen mellan fonem och grafem (Kipp & Mohr, 2008). Om
inga representationer upprattas kravs att man fortsatter att arbeta pa fo-
nemniva vilket ar bade tidskravande och tar mycket mental energii an-
sprak. Lasningen blir médosam.

Ett annat resultat ar att skolan inte uppmarksammat svarigheternas art i

tillrackligt hog grad. Detta resultat kan kopplas till den pedagogiska skick-

ligheten som ar den enskilt viktigaste faktorn som skolan férfogar 6ver for

att lasutvecklingen ska lyckas (Myrberg, 2003; Snow och Juel, 2007; Barber
och Mourshed, 2007). Grundlaggande for att kunna forhindra att elever

245



misslyckas i skolan ar att undervisningen kan anpassas till elevers behov och
forutsattningar. Manga forskare har pavisat vikten av att barn som ar i risk-
zonen for att utveckla las- och skrivsvarigheter upptacks tidigt och far ratt
stod. Tidigare forskning har visat betydelsen av att larare har kunskap om
hur elevernas sjalvbild paverkas av hur de beméts (Singer, 2007; Westling
Allodi, 2002a; 2002b). Trots att indikatorer pa problem med lasning och
skrivning var tydliga hos manga elever i denna studie redan under de tva
forsta aren i skolan samt att deltagarna ingatt i ett forskningsprojekt har
manga av deltagarna inte fatt nagon forklaring till sina svarigheter. De har
varit utan insikt om sina problem. Deltagarna har ocksa fatt ett bristfalligt
specialpedagogiskt stod efter att projektet avslutades. Myrberg (2003) me-
nar:

Om man inte testar eller genomfor systematiska bedémningar och kartlaggning-
ar for att tidigt upptacka Ids- och skrivproblem medverkar man till utslagning.
Det ar inte nodvandigt med en omfattande utredningsinsats for att upptacka att
barn halkar efter i sin Ids- och skrivutveckling. Larare bor ha kompetens att
sjalva gora en bedémning av barns sprakliga utveckling. (sid 24)

Flertalet deltagare berdttade om skammen 6ver att vara tvungen att Iamna
klassen och att pa sa satt inte hora till men de berattar ocksa om besvikel-
sen vid arbetet i klassen 6ver att inte hinna med, att alltid ligga efter och
oron for att gora bort sig infor andra i klassen. Flera deltagare berattar om
hur de pa olika satt blivit krédnkta av sina larare medan andra berattar om
en forstaelse och ett stéd som gjorde skoltiden hanterbar. De som upplevde
krankningar har utvecklat en avsky for skolan.

Hinder i lasutvecklingen far konsekvenser pa ett flertal omraden, sasom
arbetsliv och livsmojligheter. Levnadsforhallandena i vuxen alder visar att
deltagare med lassvarigheter har en signifikant lagre utbildningsniva och att
manga har bildat familj tidigt i livet. Resultaten visar ocksa skillnader pa
gruppniva vad géller las- och skrivvanor och psykisk halsa. Undheim (2009)
har i en studie kunnat visa att 14-aringar med dyslexi [6per storre risk for
psykisk ohélsa jamfort med sina jamnariga. De lassvaga eleverna i deras
undersokning upplevde en storre skolrelaterad stress och oro samt uppvi-
sade depressiva symptom. De hade dessutom lagre betyg och lagre sjalv-
kadnsla. Deltagare som klarat sig bast var de som utvecklat effektiva co-
pingstrategier. Faktorer som visat sig vara betydelsefulla for effektiv coping
ar bland annat en god sjélvreglering, dvs. anpassning till skolans krav pa
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onskvart beteende (Baumeister och Voks, 2007), en positiv sjédlvuppfattning
och en stabil sjélvbild.

Slutligen visar resultat fran intervjustudien att omgivningens kunskap och
forhallningssatt antingen kan forsvara eller underlatta funktionsnedsatt-
ningen. Forutom att larare behover en bredare teoretisk och praktisk kun-
skap om dyslexi, behover elever sjélva fa kunskap om sin funktionsnedsatt-
ning. De behover veta varfoér de har svart med vissa saker och instrueras i
hur de kan gora for att underlatta specifika situationer. Elever med dyslexi
behover saledes undervisning i hur de kan utveckla effektiva copingstrate-
gier. Denna undervisning bor utga fran deras egna unika formageprofil an-
nars ar risken att de utvecklar copingstrategier enbart for sin 6verlevnad.
Detta ar nédvandigt for att utveckla en forstaelse for sig sjalva och en hand-
lingsberedskap infor sprakliga utmaningar.

7.1 Monster i utvecklingen

Den roda traden i avhandlingen ar utvecklingsperspektivet. | alla utveckl-
ingsperspektiv dr fragan om arv och miljoé central. Samspelet mellan arv och
miljo kan beskrivas som ett vaxelspel, dar de genetiska férutsattningarna
baddar for vissa beteenden, vilka i sin tur leder till vissa erfarenheter som
tenderar att forstarka effekten av det biologiska arvet. Generna bestammer
inte hur vi blir utan bidrar till vilka erfarenheter vi gér. “Genes drive experi-
ence”(Lundberg, 2006) ar ett uttryck fér samspelet mellan arv och miljé och
betyder att det lilla barnet valjer nischer i tillvaron som passar deras lagg-
ning, ”niche picking”(Scarr och McCartney, 1983). Men barnet paverkar
ocksa sin sociala omgivning genom sin laggning och sitt temperament.

Forskning har identifierat ett antal riskindikatorer som kan dka sannolikhet-
en for att barn far lassvarigheter. Barn som har en forsenad sprakutveckl-
ing, barn som har nagon i den ndrmaste slakten med dyslexi, barn som ver-
kar ointresserade av att lyssna pa sagor och beréttelser, barn som inte ver-
kar uppskatta rim och ramsor och barn som aldrig fragar om bokstaver eller
skrivna ord &r i riskzonen.

Elever med en funktionsnedsattning har ett underlage i ett utvecklingsper-
spektiv. Forskning har visat att elever med en funktionsnedsattning har
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forhojd risk for stress och misslyckanden och att detta kan leda till sekun-
dara svarigheter av psyko-social och emotionell karaktdr. Om funktionsned-
sattningen beror lasning och skrivning, kommer de i skolan att dagligen
arbeta med det de har svarast fér och jamfora sig med andra elever i klas-
sen som inte har dessa svarigheter. Svarigheterna blir uppenbara i relation-
en till 6vriga elever i skolmiljon med dess prestationskrav (Poskiparta m.fl.,
2003). Om funktionsnedsattningen ska bli ett handikapp i skolan beror pa
omgivningens férmaga att mota eleverna. Det ar latt att ge upp som elev
om man standigt misslyckas eller méter motstand.

De flesta barn ser fram emot att lara sig lasa och de flesta gor detta snabbt
och utan nagra svarigheter. For elever med dyslexi ser bilden annorlunda
ut. Dessa barn, som trots att de forstar och kan manga ord har svart att
tyda orden nér de star skrivna. De blir ledsna, frustrerande och uppgivna.
Larare undrar vad de gor for fel och foraldrar ifrdgasatter sig sjalva och upp-
lever kdnslor av skuld och ilska. De barn som far svarigheter i lasinlarningen
tenderar att undvika svarigheterna. De ldser mindre och viljer lattare texter
nar de laser. Denna sa kallade Matteuseffekt (Stanovich, 1986) visar ett
monster av dmsesidiga orsakssamband. De barn som lyckas val med lasin-
larningen laser mer, de far storre ordforrad och battre lasforstaelse, vilket
gor att laslusten okar och avkodningsformagan utvecklas &nnu mer. Stano-
vich pekar pa ordférradet som en viktig variabel i sammanhanget men mina
data gar héar at ett annat hall. Enligt resultaten har avkodningsutvecklingen
en till synes liten effekt pa ordférradet. De ldssvaga deltagarna avviker
minst i denna funktion i forhallande till deltagarna utan svarigheter (-0,9 z-
enheter). Anledningen till denna laga skillnad kan ligga i testinstrumentens
utformning. Den kan ocksa ha att gbéra med att ldsvanornaivart land och i
USA ser olika ut. Klart ar att om inget stod star till buds tidigt i barnets las-
utveckling kommer gapet i lasformaga gentemot de 6vriga att vdxa och
satta spar i alla skolamnen, vilket resultaten fran denna studie visat.

Att fa en god start vid den forsta lasinlarningen ar av kritisk betydelse for
hur elevens sjalvbild i forhallande till skolan och inldrning kommer gestaltas
senare (Taube, 2007). | vilken utstrackning las- och skrivsvarigheterna
kommer att paverka en individ beror i hog grad pa vilken pedagogisk bered-
skap som star till buds. Ju tidigare man kan satta in ratta pedagogiska insat-
ser desto storre mojlighet att barn med lassvarigheter kommer att lyckas i
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skolan. Vad &r da ratta pedagogiska insatser? Larare behover dels kunskap-
en att se och atgarda, dels tillgang till resurser for att kunna satta in atgéar-
derna. Resursbrist ar ingen acceptabel forklaring till att hjalp och stdd inte
satts in. Alla tjanar pa att gora ratt sa tidigt som mojligt inte minst ur ett
samhallsekonomiskt perspektiv.

De monster i deltagarnas lasutveckling som framkommit i studien starker
uppfattningen att lasutvecklingen inte féljer nagra bestamda stadier.
Detta ar i linje med vad andra forskare (t.ex. Danielsson, 2003; Seymour,
1999, 2003) har funnit. Analyserna av deltagarnas hoglasning av ord och
nonsensord har gett stod for detta antagande. Bland annat varierar lasning-
en utifran ordens komplexitet. Om orden ar ldnga och inte kédnns igen, sa
tar man till en alfabetisk lasning. Resultatet visar att denna strategi inte ar
ordentligt befast da deltagare dels gav upp, dels gissade i slutet av langa
ord. Andra arbetade sig igenom orden men den svaga automatiseringen
gjorde att de inte nadde betydelsen, da den mentala anstrangningen att
ljuda tog all energi i ansprak. Manga korta vanliga ord lastes som logo-
grafer. Nagra fa visade vid lasning av langa ord att de anviande en ortogra-
fisk 1asning genom att de snabbt kande igen delar av ord i ordet. Resultaten
av stavningsformagan starker dessa resultat.

Resultaten fran intervjuundersdkningen visar att de som hade stéd hemi-
fran lattare kunde hantera sina svarigheter. De olustkdnslor som praglade
skoltiden ledde till en utveckling av olika former av copingstrategier. | de
tidiga aren uttrycks dessa mest genom olika forsvarsfokuserade strategier
och ar lite olika beroende pa kon. Deltagarna berdttar om hur de forsokte
dolja att de inte kunde genom att vara utagerande eller genom olika former
av undanflykter och distraktioner. Andra beskriver en radsla och oro som
ledde till att de drog sig undan och blev tystare. Senare resulterade miss-
lyckanden i ett oengagemang for skolarbetet och man forsoker bortférklara
svarigheterna. Speciellt pa hogstadiet utvecklade pojkar (vilket dven fore-
kom bland fickor) mer beteendemassiga forsvarsstrategier i form av att
skolka och inta en roll av att vara tuff. Mobbning och gangbildning blev
ocksa vanligare.

Forutom att ta stod av foraldrar och larare verkar det som att probleml6-
sande copingstrategier utvecklas nagot senare. Har kan det tankas att ett
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visst matt av kognitiv utveckling behover uppnas. En annan orsak till detta
kan vara att man inte tog upp svarigheterna och pratade med eleverna om
situationen. Vilka problemfokuserade strategier man utvecklar verkar till
stor del vara ett resultat av personliga egenskaper och motivation.

Sociala relationer har ocksa blivit paverkade av funktionsnedsattningen.
Skolarbetet upptog sa mycket tid, kraft och energi for vissa deltagare att
relationerna till andra blev lidande. Andra berattar om hur de helt enkelt
drog sig undan for att slippa vara med och visa sina brister. Det finns ocksa
deltagare som utvecklat en extra stor social kompetens.

Den inre drivkraften att visa att man kan och duger ar mycket stark. Hos
vissa deltagare har den lett till att man pa olika satt och till vilket pris som
helst vill ha bekraftelse och bevisa att man inte dr samre dan andra. Detta
kan ses som en form av kanslomassig coping. Hogre studier har for vissa
haft detta syfte. Man vill ta revansch pa skolan och visa att man kan.

McNulty (2003) har visat att det féreligger ett samband mellan grad av
sjalvkansla och férmagan att utveckla copingstrategier for att kompensera
dyslexi. Deltagarna berattar om olika satt att starka sin sjalvkdnsla genom
att bli duktig pa andra saker utanfér skolan och pa sa satt fa en annan roll
an den misslyckade. Dessa individer har till stor del lyckats kapsla in sina
svarigheter till att gélla skolan och kan pa sa satt bevara en god sjalvbild. |
detta sammanhang kan man tala om att man skiljer pa den akademiska och
den globala sjalvkanslan.

Resultaten visar i likhet med andra studier att man upplevde en kansla av
att vara annorlunda och att inte passa in (se t.ex. Ingesson, 2007). Deltagar-
na beskriver kdnslan av att vara dum, obegavad och lat. Negativa kanslor
som i langa loppet for vissa lett till en psykisk ohalsa och destruktivt bete-
ende.

Deltagarna har pa grund av sin sdmre lds- och skrivférmaga haft begransade
valmojligheter till utbildning och arbetsliv. Manga berattar om att de be-
hovt arbeta extra hart i skolan och att detta lett till storre prestationer som
de idag kan se som en styrka hos sig sjalva. For flera deltagare har arbetsli-
vet 6ppnat en ny varld dar de arbetat upp ett sjalvfortroende. Nagra fa del-
tagare har inte klarat av arbetslivet pa grund av psykisk ohalsa.
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7.2 Dyslexibegreppet

Resultaten visar att dyslexi ar en multidimensionell funktionsnedsattning av
fonologisk bearbetning. Huvudproblemen med fonologisk bearbetning an-
tas rora nedsatt fonologisk medvetenhet, nedsatt lexikal atkomst, nedsatt
verbalt korttidsminne och nedsatt RAN och undersdkningen visar att dessa
funktioner ar involverade vid dyslexi i olika hog grad. Som tidigare studier
visat och som subgrupperingskapitlet redogor for foreligger det stora variat-
ioner inom gruppen med dyslexi (se t.ex. Ellis m.fl., 1996; Lundberg, 1985;
Vellutino m.fl., 2007; Ziegler, 2011). Deltagarnas resultatprofiler visar denna
individuella variation tydligt. Undersdkningen har inte funnit ndgra under-
grupper av dyslexi

For att understka dyslexiproblematiken hos deltagarna anvandes i ett
forsta steg det dyslexikontinuum som utarbetats av Hedman (2009) och
som bestar av 15 nivaer. Indelningen av deltagarna i detta kontinuum vi-
sade inte med nagon tydlighet vilka problem de olika deltagarna hade att
brottas med da det stora flertalet hamnade pa den hégsta nivan for dyslexi.
Jag forsokte askadligéra den individuella variationen genom att anvanda
poldra diagram med formen av ett spindelnat. Det tydligaste monstret som
uppenbarades sig var den stora nedsattningen i fonologisk medvetenhet
hos sa gott som alla deltagare vilket &r i linje med den fonologiska férkla-
ringsmodellen. Tydliga indikatorer pa dyslexi enligt litteraturen ar ocksa
avkodningssvarigheter varfor aven denna funktion beaktades vid analysen.
Profilerna i sig ger en snabb uppfattning om en deltagares svagheter men
ocksa styrkor i funktioner viktiga for lasning och skrivning. For att underlatta
resultatredovisningen anvande jag mig av resultatet pa fonologisk medve-
tenhet och delade in deltagarne i fyra grupper utifran nedsattningens grad.
Placeringen i de olika grupperna betyder dock inte direkt att en individ pa
niva fyra, med mer an minus 10 standardavvikelser pa funktionen fonolo-
gisk medvetenhet har storre svarigheter dn en deltagare pa t.ex. niva tre
med minus 6 standardavvikelser pa funktionen fonologisk medvetenhet,
eftersom man i analysen maste beakta alla delar i natet samt de sprakliga
krav som individen stalls infor.

Om man tittar lite narmare pa deltagarnas monster och delar in resultaten i
synliga svarigheter (avkodning, sédkerhet och flyt) och underliggande osyn-
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liga delar (lexikal atkomst, verbalt minne, fonologisk medvetenhet och RAN)
finns det ingen deltagare som uppvisar en god fonologisk funktion och sam-
tidigt har en dalig avkodning. Det motsatta monstret finns hos nagra av
deltagarna, dvs. en relativt god avkodning trots en sdimre fonologisk for-
maga. De som uppvisar stora manifesta svarigheter uppvisar dven laga re-
sultat pa andra fonologiska funktioner. Ett monster som kan urskiljas ar att
alla deltagare som placerades pa niva 4, med de lagsta resultaten pa fono-
logisk medvetenhet ocksa har minst ytterligare en lag funktion pa den fono-
logiska formagan. Eftersom férmagan till snabb benamning dr en omtvistad
funktion har jag tittat pa alla med laga resultat pa RAN funktionen men kan
inte urskilja ndgot gemensamt monster hos dessa deltagare.

Resultaten fran denna studie visar att dyslexi innebar en multidimensionell
funktionsnedsattning i olika grader. En nedsatt avkodningsfunktion behéver
daremot inte foreligga vid dyslexi. Hur stora svarigheterna blir beror pa de
yttre kraven i miljon samt graden av funktionsnedsattning. Gransdragning-
en for att avgéra vem som har dyslexi eller e dr inte nagon enkel sak. Nagot
som underlattar diagnostiseringen ar dock det faktum att en person med
dyslexi efter en intensiv traningsperiod inte gar framat som férvantat i de
underliggande funktionerna eftersom dessa ar svara att paverka. Lasningen
och skrivningen kan dock forbattras med traning.

Svarigheten i samband med dyslexiutredningar ar inte att avgora huruvida
en individ har dyslexi eller ej, utan komplexiteten ligger i att faststalla hur
funktionsnedsattningen ser ut. Om vi ska kunna hjalpa elever med dyslexi
behdvs en bredare och djupare utredning, som sker over tid i samband med
att effekten av olika insatser analyseras. Detta forfaringssatt skulle mojlig-
gora en utveckling for elever med dyslexi samtidigt som eleven blir mer
delaktig i sin traning och i sina svarigheter. Att fa en diagnos utan att ha
insikt om vad det innebér att ha dyslexi kan leda till att man tar avstand fran
sina svarigheter och inte vill kdnnas vid diagnosen.

7.3 Praktiska implikationer

Avhandlingens resultat leder till ett flertal praktiska implikationer. Special-
pedagogiken behdver utrustas med evidensbaserade metoder for att tidigt
forhindra utslagning av elever. De pedagogiska riktlinjerna, framst hamtade
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fran internationell forskning, vilka visat sig verkningsfulla ar: tidiga insatser,
undervisning i fonemisk medvetenhet, struktur och systematik i arbetet,
konkreta sma delmdl och 6verinldrning. De specialpedagogiska metoder
som ingick i projektet Lasutveckling Kronoberg vet vi inte sa mycket om da
dessa atgéarder inte var upplagda som tranings- och effektstudier, men vi
vet att eleverna fick i forhallande till dagens resurstilldelning, en avsevard
hjalp i tid raknat. Det forefaller som om de intervjuade inte uppfattade in-
satserna som systematiska och malinriktade. Man far dock ha i atanke att
detta ar deltagarnas subjektiva upplevelser. En adekvat fraga man kan stalla
i sammanhanget ar ifall vi ska ge upp specialpedagogiken? Nej, det bor vi
inte géra men vi behover utveckla nya metoder som ar vetenskapligt un-
derbyggda. | ssmmanhanget kan vi ldra mycket av evidens frén internation-
ella studier dar man kommit langt i detta avseende (se t.ex. Siegel, 2011;
Torgesen, 2001). For att forbattra mojligheterna till en god utveckling for
elever med lds- och skrivsvarigheter kravs mer grundlaggande foréndringar i
det pedagogiska arbetet an bara en béattre specialpedagogik. Merparten av
undervisningstiden tillbringar elever med lds- och skrivsvarigheter i den
ordinarie klassen. Undervisningen i klassen maste praglas av ett perspektiv
pa las- och skrivutveckling. Alla |drare maste ha tillrackliga kunskaper for att
forsta och hjalpa elever med las- och skrivsvarigheter.

Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2011) av skolsituationen i grundsko-
lan f6r elever med lds- och skrivsvarigheter/dyslexi visar uppseendevack-
ande resultat. Granskningen visade bland annat att tillvdgagangssattet for
att uppmarksamma och utreda svarigheter i skolan skiftade mellan skolor
och det saknades atgarder kopplade till utredningarna. Rapporten vittnar
om att alla skolor som granskades behévde utveckla anpassningen av
undervisningen till de enskilda eleverna. De atgardsprogram som uppratta-
des hade bristande kvalitet. Nar det géller det sarskilda stodet fick endast
elever i 8 av de 21 skolorna séarskilt stod och endast i ndgra @mnen. Sam-
mantaget visade rapporten att elever med l3s- och skrivsvarigheter/dyslexi
hade begrdansade mojligheter att utveckla sin las- och skrivférmaga. Detta ar
alarmerande resultat som borde uppmarksammas mer pa nationell niva.
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Tretton steg mot en battre praktik
Nagra direkta praktiska implikationer som man kan dra utifran resultaten

ar:
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Det behovs nationella riktlinjer 6ver hur eleverna med las- och
skrivsvarigheter ska uppmaéarksammas och vilka majliga stod som
finns att tillga for att sdkra att alla elever far den hjalp de behover
tidigt i skolan. Om man inte vet vad man ska goéra for att 16sa en si-
tuation kan annars det enda alternativet for den enskilde pedago-
gen vara att inte uppmarksamma problemet. Detta kan ses som en
copingstrategi fran lararens perspektiv.

Specialpedagogiken behdver utrustas med evidensbaserade meto-
der for att tidigt forhindra utslagning av elever.

BVC-personal och férskolepersonal bor uppmarksamma barn i risk-
zonen for att utveckla dyslexi. Foradldrarnas medverkan och forsko-
lepedagogiken ar en outnyttjad potential i det sprakliga uppbygg-
nadsarbetet. Har behovs information och utbildning.

Resultaten stodjer tidigare forskning som visar att man tidigt bor
kompensera for lassvarigheter for att forhindra en bristande moti-
vation for skolarbetet och deprivation i kunskapsinhamtningen. Ett
satt att gora detta ar att eleven far tillgang till inlasta bocker direkt
vid skolstart. Det borde bli lika naturligt att lyssna till en bok som att
lasa den.

Om tekniska hjalpmedel ska vara till hjalp for eleverna hogre upp i
aren, sa bor de ocksa i samband med bokstavsinlarningen fa mojlig-
het att lara sig bokstdverna pa tangentbordet.

Elever med dyslexi behéver fa mer information och kunskap om
sina egna svarigheter.

Elevernas starka sidor behover uppmarksammas och de behéver fa
undervisning i olika former av copingstrategier.

Elever med lassvarigheter behover dagligen méta utmanande tex-
ter for att utvecklas. Detta kraver att man far mycket stoéd, upp-
muntran, specialisthjalp, och, inte minst att man far mota bocker
och andra texter som man sjalv uppfattar som relevanta. Om dessa
krav inte uppfylls blir det mycket svart att nd malet ”"daglig lasning
av utmanande texter”.



9. Tidigtilasutvecklingen bor fokus i undervisningen ligga pa avkod-
ningsutvecklingen medan lasforstaelseundervisning ar av storre
vikt i de hogre arskurserna.

10. Resultaten visar att larare behover bli medvetna om att elever med
dyslexi upplever skolarbetet som ett hot mot sjdlvkanslan och ar pa
sa vis extra sarbara. Det ar darfor hogst vasentligt att dessa elever
inte utsatts for nagon form av krénkning, speciellt inte av nagon Ia-
rare.

11. Elever har ratt att vara olika och olikheterna bér uppmarksammas
pa ett positivt satt av [araren. Likasa bor man prata om las- och
skrivsvarigheter och lagga en grund for en forstaelse for dyslexi
bland klasskamraterna.

12. Speciallarare och specialpedagoger behover bredda och férdjupa
den pedagogiska kunskapen vad géller Ias- och skrivsvarighet-
er/dyslexi.

13. Testmaterial och bedomningsinstrument over las- och skrivutveckl-
ing som ar kopplade till pedagogiska insatser behoéver tas fram,
speciellt for de hogre arskurserna och for vuxna.

De kartlaggninginstrument som finns tillgangliga idag ar otillrackligt kopp-
lade till pedagogiska insatser och stracker sig endast 6ver de forsta aren i
skolan. Las- och skrivutvecklingen ar en fortgaende process genom skolan.
En del ser bedémning av elever som en fara for marginalisering men att
sitta i ett klassrum och vara den som ligger sist eller som inte kan &r ocksa
en form av marginalisering. Elever ar mycket snabba pa att sortera sig sjalva
i forhallande till andra.

Att fa en dyslexidiagnos kan bade vara negativt och positivt for eleven. Rat-
ten till sarskilt stod, inlasta laromedel, tillrattalagda prov och tekniska
hjalpmedel i skolan ar ofta avhangiga av en diagnos trots att det inte ut-
tryckligen star i skollagen att en diagnos behdvs som grund for det sarskilda
stodet. Manga elever far aldrig sin dyslexi uppmarksammad och de som blir
uppmarksammade och till och med far sin dyslexi konstaterad far inte den
hjalp de behover. Har ar fragan om diagnosens varde diskutabel. Att ha
dyslexi ar ingenting man stolt visar upp i sin CV. Att ha dyslexi betyder att
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du alltid har ett underlage i skriftsprakliga situationer, livet igenom, vilket
du har att anpassa dig till.

Sammanfattningsvis riskerar elever med las- och skrivsvarigheter oavsett
orsak att fa betydande problem i sa gott som alla @mnen i skolan. Det ar
darfor viktigt att eleverna uppmarksammas tidigt och far en undervisning
som anpassas utifran deras behov och forutsattningar. Det ar ocksa viktigt
att det finns pedagoger som har kompetens pa omradet sa att adekvata
atgarder som kontinuerligt utvarderas kan sattas in. Idag finns inga riktlinjer
for hur arbetet med utredningar och sarskilt stod ska ga till. Pa skolniva gor
alla pa sitt satt vilket resulterar i stora variationer och vem som far hjalp
eller inte blir ndrmast slumpartat.

7.4 Metoddiskussion

Den longitudinella ansatsen i denna avhandling innebéar bade styrkor och
problem metodiskt. En av styrkorna med studien ar att samma deltagare
foljts upp vid flera tillfallen under en langre tid och att man pa sa satt kun-
nat félja utvecklingen. En annan styrka ar den prospektiva ansatsen med
syfte att studera utfallet i vuxen alder. Vid studier av utveckling dr prospek-
tiva studier att foredra framfor retrospektiva eftersom nagot som intraffat
senare inte kan vara orsak till nagot tidigare. Genom att f6lja individer 6ver
Iang tid och observera utvecklingsforloppet har man ett sidkrare underlag
for att forsta verkningarna an vid retrospektiva studier. En tredje styrka kan
antas vara det representativa urvalet av deltagare som genomférdes 1989
(Jacobson och Lundberg, 1995). Deltagarna i denna uppfoljningsstudie be-
doms vara representativa utifran jamforelsedata av de som deltagit versus
ej deltagit i undersdkningen. Detta leder till en hog grad av generaliserbar-
het for elever i svenska skolor med olika typer av lassvarigheter. Ytterligare
en styrka i studien ar att resultaten har kunnat normeras utifran en jamfor-
bar kontrollgrupp.

| samband med avhandlingsarbetet har en pedagogisk databas byggts upp
med en mangd olika variabler som pa olika satt paverkar och kan forklara

skolprestationer. Databasen ska efterhand kunna byggas ut med nyinsam-
lad information varefter fortsatt forskning bedrivs. Databasen ar tankt att
vara anvandbar for vidare undersdkningar som man med tillstand fran
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Linnéuniversitetet kan ta del av. | vart land har vi inte tidigare haft nagon
kalla som stracker sig fran tidiga skolar fram till vuxen alder och som beskri-
ver kognitiva och sprakliga forutsattningar, skolkarriar och skolresultat samt
sociala och ekonomiska forhallanden i vuxen alder.

Med studien foreligger ocksa en rad problem. En ar den ojamna férdelning-
en mellan pojkar och flickor. Gruppen med ldssvarigheter kom att besta av
hogre andel pojkar (n 82) an flickor (n 21) vid den ursprungliga urvalspro-
cessen. Denna skillnad beror pa att man utgatt ifran de fem procent sdmsta
lasarna totalt. Nyare studier som undersokt dyslexi hos pojkar och flickor
visar en mindre skillnad mellan kénen (Pennington, 2003; Siegel och
Smythe, 2005). Kanske skulle man anvant olika gransvarden for pojkar och
flickor i dessa unga ar da flickorna kan dra nytta av sin tidigare biologiska
och sprakliga mognad i samband med lasinlarningen. Man skulle kunna ha
gjort en urvalgrupp for flickor och en for pojkar. Detta ar ovanligt i pedago-
gisk forskning.

En annan svarighet har med datainsamlingen att géra. Om man vill studera
lasutveckling dver tid behover de test man anvander vid de olika matpunk-
terna fanga samma aspekter av lasformaga. Detta har beaktats genom att
samma test fér avkodning har anvants genom studien. Nar det géller data-
insamling av andra aspekter av lasférmagan har instrumenten sett olika ut.
Detta beror dels pa att kunskapen Over tid har genererat nya teorier och
begreppsdefinitioner vilket leder till vissa forskjutningar i forskningsfokus
och datainsamling. Vid starten for Lasutveckling Kronoberg hade man heller
inga bra instrument for att identifiera dyslexi. Kunskapen kring fonologins
betydelse vid dyslexi var i borjan av forskningsprojektet i sin linda och nagra
beprovade test fanns inte att tillga. De matvarden som finns initialt 6ver
den fonologiska formagan ar ljudsegmentering och ljudsyntes hos férsokse-
leverna samt lasning av nonsensord for bada grupperna.

For datainsamlingen i vuxen alder har i méjligaste man olika vedertagna
test anvants. Det saknas dock utprévade test pa denna aldersgrupp i vart
land. Till viss del har material pa det engelska spraket 6versatts och anvants
och i andra fall har egna konstruktioner av testmaterial anvants.

257



Viss data bestar av sjalvrapporteringar i vuxen alder av lassvarigheternas
paverkan. Dessa ar inte alltid tillforlitliga da det kan bli fraga om en pataglig
underrapportering till foljd av minnesproblem. Tidiga svarigheter har helt
enkelt glomts eller trangts bort. En annan mojlighet ar att man av emotion-
ella skal avstar fran att rapportera obehagliga och traumatiska upplevelser.

Skattningsskalorna for psykisk hdlsa som anvandes fangade inte deltagarnas
psykiska problem sarskilt val. Djupintervjuerna visade en annan bild av hur
deltagarna egentligen madde. Samma fenomen beskriver Undheim (2003)
som genomfort en liknande studie. Skattningsskalorna visade sma skillnader
mellan grupperna vad galler psykisk hdlsa medan informationen som fram-
kom i intervjuerna gav en annan bild. Detta fenomen &r forvanandsvart och
nagot att beakta i vidare datainsamlingar.

7.5 Framtida forskningsbehov

De faktiska skillnader mellan de tva grupperna som avhandlingens resultat
visar vacker en rad tankar och funderingar om framtida forskningsbehov.
Att ha skriftsprakliga svarigheter ska inte leda till utslagning i skola och
samhalle.

Vi vet forhallandevis lite om hur de langsiktiga konsekvenserna av att leva
med dyslexi ser ut i vuxenlivets olika faser for olika individer och detta be-
hover undersdkas narmare. Det ar darfor angelaget att fortsatt folja ut-
vecklingen hos deltagarna i denna studie. Hur ser den fortsatta anpassning-
en till samhallsutvecklingen ut? Vilka krav utsatts den enskilda individen for
och hur tacklar man med- och motgangar? Ett flertal av deltagarna har fatt
barn och har finns unika mojligheter att félja andra generationens utveckl-

ing.

Det finns behov av en ny longitudinell studie liknande Kronobergsprojektet.
Det vore hogst vardefullt att félja en ny grupp barn genom férskola och
skola da samhallsforandringarna 6ver tjugo ar varit oerhort stora pa manga
omraden. Dels har internationell forskning generarat mycket ny kunskap
som inte provats i vart land, dels har skolan kommunaliserats och fatt andra
forutsattningar an tidigare. | en ny longitudinell studie skulle evidensbase-
rade metoder av specialpedagogiska insatser prévas och utvecklas. Allt
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detta talar for att det ar hogst angelaget med ett forskningsprojekt av typen
”Lasutveckling Kronoberg 2”.

Den tidiga lasinlarningen styrs idag till stor del av de laslaror som finns till-
gangliga pa marknaden. Ofta har eleverna i samma klass samma material.
Kan det faktum att man anvander en och samma laslara leda till att vissa
elever utvecklar svarigheter? Inom detta omrade behdvs forskning som tar
fasta pa de olika satt vi lar oss pa. Vi ar alla olika och den praktiska pedago-
giken maste utveckla ett forhallningssatt till detta faktum.

En annan satsning som &r angelédgen ar fortbildning av pedagoger pa filtet.
For blivande pedagoger behover kurser om las- och skrivinlarning och las-
svarigheter vara obligatoriska. For de pedagoger som ska ansvara for las-
och skrivinlarning hos unga elever behovs en sarskild specialistkompetens.
Att bli en god pedagog kraver hantverksskicklighet. Det vore angelaget att
blivande larare far mojlighet att praktisera hantverket pa speciella modells-
kolor av mycket hog kvalitet, liknande de évningsskolor som finns for bli-
vande larare i vart grannland Finland.

For att den nya teoretiska kunskap som finns idag ska na ut till alla i vart
land samt for vidare forskning borde det fran statens sida vara av intresse
att utveckla ett samarbete mellan forskning och praktik. Ett nationellt I3s-
och skrivcentrum for forskning och pedagogisk utveckling bor skapas. Till
detta centrum skulle personer med svarigheter, och manniskor som arbetar
med att hjdlpa personer med svarigheter t.ex. specialpedagoger, personal
pa arbetsformedling och forsdkringskassa kunna vanda sig till for att fa rad
och hjalp. Ett sddant centrum skulle ocksa kunna ansvara for fortbildning av
larare och bedriva las- och skrivkurser for vuxna som vill lara sig ldasa- och
skriva. Helt klart behdver vuxenutbildning i Iasning och skrivning prioriteras.
Resultaten visade hur en andra chans med hjalp av vuxenstudier pa t.ex.
Komvux fungerade forlésande for flera av deltagarna. Det ska aldrig vara for
sent, att lara sig lasa och skriva.
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KAPITEL 8

Sammanfattning

Bakgrunden till avhandlingen &r dels att det &r svart att i samband med
pedagogiska atgarder avgora vari en individs lassvarigheter bottnar, dels att
det saknas kunskap om relationen las- och skrivutveckling och senare livs-
betingelser. Det 6vergripande syftet med avhandlingen var att longitudi-
nellt studera hur personer med dyslexi hanterar sina svarigheter under och
efter skoltiden, via samspelet mellan individuella férutsattningar och om-
givningsfaktorer.

Avhandlingens utgangspunkt var forskningsprojektet Lasutveckling i Krono-
berg. Inom ramen for projektet undersoktes avkodningsformagan hos alla
elever i arskurs tva, foédda 1980 i Kronobergs lan (2166 elever). Bland dessa
identifierades ett hundratal elever med svarigheter av vilka 103 elever val-
des ut for att inga i projektet. Dessa matchades med 90 kontrollelever som
sedan foljdes genom grundskolan. En andel av dessa undersoktes dven nar
de gick sista terminen pa gymnasiet. | detta avhandlingsarbete har data fran
Kronobergsprojektet kompletterats med data i vuxen alder i form av enka-
ter, testresultat och intervjuer av ett urval av de ursprungliga deltagarna.
Avhandlingsarbetet har ocksa innefattat uppbyggnaden av en databas. Syf-
tet ar att kunna koppla nyinsamlade uppgifter till befintlig data for att
kunna félja individuella utvecklingsforlopp.

Avhandlingen baseras pa tre studier. | studie I, var syftet att undersdka hur
|as- och skrivsvarigheter framtrader i de forsta skolaren samt undersoka
huruvida gruppen svaga ldsare gar att dela in i undergrupper. Deltagarna
for denna undersoékning var alla elever med lassvarigheter som ursprunglig-
en ingick i forskningsprojektet med fullstandiga data (n 97). Den teoretiska
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modellen, The Simple View of Reading, anvandes for att klassificera de las-
svaga i olika undergrupper. Resultaten visade att hela gruppen svaga lasare
fordelade sig kontinuerligt utifran dimensionerna avkodning och forstaelse.
Nagra distinkta undergrupper som var stabila 6ver tid fanns inte. Lasfor-
magan fordelar sig langs ett kontinuum. Detta leder till de pedagogiska
implikationerna att man bor undersdka de individuella variationerna i funk-
tionsnedsattningen och darifran planera interventioner. Modellen kan dnda
ha ett pedagogiskt varde genom att den ger en fingervisning om var i las-
processen som eleven har sin styrka respektive svaghet. Sammanfattnings-
vis visade resultaten att spridningen mellan elever med ldssvarigheter
Okade med aren och att forstaelsedimensionen fick en hogre inverkan pa
lasformagan over tid medan avkodningsdimensionen hade en hog inverkan
i borjan av lasutvecklingen. Detta talar for att lasforstaelseundervisning ar
extra viktig i senare stadier.

| studie Il undersoktes lasutvecklingen pa grupp- och individniva. Deltagarna
for denna undersdkning bestod av 30 personer med ldssvarigheter/dyslexi
(undersbkningsgrupp) och 28 jamférbara kontroller. For undersoknings-
gruppens deltagare analyserades den individuella funktionsnedsattningen
samt huruvida man kan faststalla art och grad av nedsattning. Resultaten
visade att avkodningsférmagan 6kade linjart fran arskurs 2 till arskurs 9.
Efter skoltidens slut blev skillnaden mellan grupperna och mellan individer i
grupperna storre. Genomsnittsprestationen i lasutveckling for undersok-
ningsgruppen och kontrollgruppen var parallell under skoltiden fram till
arskurs nio, for att sedan plana ut i gruppen med lassvarigheter medan den
fortsatte att 6ka i kontrollgruppen. Lasutvecklingen avstannade alltsa for ett
flertal deltagare med dyslexi, efter avslutad skolgang.

De lasrelaterade funktionerna som testades vid 29 ars alder (vokabular,
verbalt minne, lashastighet, lasférstaelse, RAN, avkodning, stavning, fono-
logisk medvetenhet och lexikal atkomst) visade dramatiska skillnader mel-
lan grupperna, pa bade manifest och kognitiv niva. Den storsta skillnaden
uppmattes for den fonologiska formagan. Resultaten av avkodningsutveckl-
ingen visade att de ldsare som initialt var svaga ldsare i stort sett behdll sin
lagre utvecklingsposition i forhallande till personerna i kontrollgruppen
genom aren. Storst prediktionsvarde for att lasinlarningen och lasutveckl-
ingen ska lyckas var alltsa ingangsvardena. Vidare gav resultaten tydliga
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indikatorer pa att de fonologiska svarigheterna kvarstod 6ver tid trots att
ordigenkanningsformagan kunde utvecklas till en relativt godtagbar niva.
Resultaten vid 29 ar visade att skillnaden i lasformaga mellan grupperna
inte hade minskat jamfort med utgangslaget i arskurs tva. Skolan har en
sammanhallande effekt genom undervisning och traning men efter skolti-
den okar skillnaderna. De individuella utvecklingskurvorna éver avkodnings-
formagan visade att lasformagan ar en farskvara. Man behover lasa for att
underhalla formagan, likt manga andra inldrda aktiviteter. Analyserna av
deltagarnas hoglasning av ord och nonsensord gav stdd for antagande att
lasutvecklingen inte foljer nagra bestamda stadier.

For att undersoka de underliggande svarigheterna med fonologisk bearbet-
ning och avkodning vid dyslexi mer detaljerat presenterades de individuella
resultaten av de olika funktionerna med hjalp av polara diagram som kan
liknas vid ett spindelnét. Ju storre yta som ar tackt i diagrammet desto
storre ar funktionsnedsattningen. Profilerna ar i forsta hand analyserade
efter vilken funktion och i vilken grad som individen har sin nedsattning.
Resultatprofilernas monster visade pa en stor individuell variation, bade
vad galler funktion och grad av nedsattning bland deltagarna.

Tema for studie Ill var att undersoka hur levnadsbetingelserna sag ut i
vuxen alder for gruppen med dyslexi jamfort med gruppen utan svarigheter
samt att ta reda pa hur deltagarna hanterat sina svarigheter. Underlag for
denna studie var enkatdata fran deltagare med lassvarigheter (n 60) och en
jamforbar kontrollgrupp (n 73). Pa gruppniva fanns skillnader i familjebild-
ning, utbildningsniva, sysselsattning, las- och skrivvanor och psykisk hélsa.
Resultaten visade att personer med lassvarigheter valde program i gymna-
sieskolan som kravde sa litet l1asning och skrivning som mgjligt och att end-
ast ett fatal gick vidare till universitetsstudier. Manga av deltagarna med
svarigheter har gett upp lasning och skrivning och nedvarderade betydelsen
av att kunna lasa. Resultaten visar att en bristande las- och skrivformaga far
betydande konsekvenser for senare arbetsliv och livsmajligheter.

Enkatdata foljdes upp med intervjuer av deltagarna i undersokningsgruppen
(n 30). | dessa framkom att de som vuxit upp med svarigheter haft svart
med att fa sina problem uppmarksammade i skolan. De hade &dven fatt ett
bristfalligt specialpedagogiskt stod. Manga hade inte fatt nagon forklaring
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till sina svarigheter och fatt hantera sina problem pa egen hand. Detta
ledde till att de utvecklade olika former av férsvarsmekanismer och co-
pingstrategier. Vissa personer hade genom att de levt med funktionshindret
utvecklat extra styrkor inom vissa omraden som de har kunnat anvanda till
sin férdel i arbetslivet t.ex. organisationsformaga och social kompetens.

Resultaten visar att elever med dyslexi behover fa information och kunskap
om sina egna svarigheter for att kunna utveckla positiva copingstrategier i
forebyggande syfte. Elever med svarigheter kan uppleva skolarbetet som
ett hot mot sjalvkanslan och ar pa sa vis extra sarbara. Resultaten visade att
ett starkt stod hemifran och att fa en foérklaring pa sina svarigheter var vik-
tiga faktorer for att kunna acceptera funktionsnedsattningen och utveckla
effektiva copingstrategier. De olika strategierna som deltagarna utvecklat
och anvant ar ofta omedvetna och i hog grad kopplade till personliga egen-
skaper samt den omgivande kontexten.

De praktiska implikationerna formulerats utifran resultaten i avhandlingen i
tretton steg. Har nedan presenteras en kortversion.

1. Det behovs nationella riktlinjer éver hur eleverna med l&s- och
skrivsvarigheter ska uppmarksammas och vilka maéjliga stod som
finns att tillga for att sdkra att alla elever far den hjalp de behéver
tidigt i skolan.

2. Specialpedagogiken behover utrustas med evidensbaserade meto-
der for att tidigt forhindra utslagning av elever.

3. BVC-personal och foérskolepersonal bér uppmarksamma barn i risk-
zonen for att utveckla dyslexi.

4. Kompensera for lassvarigheter tidigt i skolan for att férhindra en
bristande motivation for skolarbetet och deprivation i kunskapsin-
hamtningen.

5. Bokstadverna pa tangentbordet bor laras in direkt i samband med
bokstavsinlarningen.

6. Elever med svarigheter behover fa mer information och kunskap
om sina egna svarigheter.

7. Elevernas starka sidor behover uppmaéarksammas och de behéver fa
undervisning i olika former av copingstrategier.
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8. Elever med lassvarigheter behoéver dagligen mota utmanande tex-
ter for att utvecklas.

9. Tidigtilasutvecklingen bor fokus i undervisningen ligga pa avkod-
ningsutvecklingen medan lasférstaelseundervisning ar av storre vikt
i de hogre arskurserna.

10. Resultaten visar att larare behover bli medvetna om att elever med
dyslexi upplever skolarbetet som ett hot mot sjalvkanslan.

11. Elevernas olikheter bor uppmarksammas pa ett positivt satt av lara-
ren. Likasa bor man prata om lds- och skrivsvarigheter och lagga en
grund for en forstaelse for dyslexi bland klasskamraterna.

12. Speciallarare och specialpedagoger behoéver bredda och fordjupa
den pedagogiska kunskapen vad galler 1as- och skrivsvarighet-
er/dyslexi.

13. Testmaterial och bedémningsinstrument éver las- och skrivutveckl-
ing som ar kopplade till pedagogiska insatser behoéver tas fram.

| avhandlingen belyses komplexiteten med begreppen lassvarigheter och
dyslexi. Deltagarnas resultatprofiler 6ver funktionsnedsattningen visade en
stor individuell variation. Resultaten visade ocksa att en nedsatt avkod-
ningsfunktion inte behover foreligga vid dyslexi. Gransen fér vad som be-
traktas som dyslexi ar diffus och utfallet av funktionsnedsattningen ar ocksa
ovisst da det inte behover leda till nagot egentligt handikapp sa lange per-
sonerna inte utsatter sig for nagra |as eller skrivkrav. For att kunna férsta
och forklara dyslexi och lassvarigheter behdver man dels jamfora lasutveckl-
ingen pa manifest niva, dels undersoka de underliggande kognitiva funkt-
ionerna som ligger till grund for |asprocessen. Resultaten belyser vikten av
att personer med dyslexi far individuell hjalp.

Sammanfattningsvis visade resultaten att det foreligger tydliga skillnader i
lasformaga mellan undersokning- och kontrollgrupp, som inte minskar un-
der skoltiden, trots specialpedagogiskt stod. Elevernas forutsattningar vid
skolstarten ar av stor betydelse for utfallet av lds- och skrivinlarningen.
Storst prediktionsvarde for att [asinlarningen och lasutvecklingen ska lyckas
ar ingangsvardena. De fonologiska svarigheterna individerna uppvisade
kvarstar over tid trots att ordigenkdnningsféormagan kan utvecklats till en
relativt godtagbar niva. Resultaten vid 29 ar visar att skillnaden i lasférmaga
mellan grupperna inte har minskat jamfért med utgangslaget i arskurs tva.
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For att kunna forsta och forklara dyslexi behéver man jamfora den synliga
lasutvecklingen pa manifest nivda med de underliggande kognitiva funktion-
erna som ligger till grund for lasprocessen. Ett annat resultat ar att skolan
inte uppmarksammat svarigheternas art i tillrackligt hog grad. Manga av
deltagarna hade inte fatt nagon forklaring till sina svarigheter och varit utan
insikt om sina problem. Hinder i lasutvecklingen far konsekvenser pa ett
flertal omraden, sasom arbetsliv och livsmajligheter. Slutligen visar resultat
fran intervjustudien att omgivningens kunskap och férhallningssatt anting-
en kan férsvara eller underlatta funktionsnedséattningen.

Forutom grad av funktionsnedsattning spelar faktorer som lasutveckling,
lasundervisning, de skriftsprakliga kraven och en individs copingférmaga in
pa utfallet av de upplevda svarigheterna. Vilka copingstrategier som utveck-
las ar i hog grad kopplat till personliga egenskaper och omgivningens for-
hallningssatt.
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English summary

This thesis reports a follow-up study from eight years of age to adulthood
for a group of students with dyslexic problems compared to a matched
group of students without such problems. Reading is a complex process
where the result depends on the intricate interplay between internal and
external factors. The main thread of the thesis is the development perspec-
tive with a background including the difficulties in determining, in connec-
tion with pedagogical measures, the basis of an individual’s reading difficul-
ties. As well as the lack of knowledge about the relation between reading
and writing development and about conditions governing peoples’ lives
later on. The overarching aim was to study of how dyslexic people handle
their difficulties during and after the school years, via the interplay between
individual circumstances and external factors.

The empirical basis is the research project Reading Development in Krono-
berg. Within the project framework, the decoding ability of all pupils in Year
2, bornin 1980 in Kronoberg County (2,166 pupils), was studied. Among
these, some hundred pupils with difficulties were identified, of whom 103
were selected for inclusion in the project. They were matched against a
control group of 90 pupils, who were subsequently followed throughout the
compulsory school. Some of them were also studied during their last term
in the upper secondary school. In this thesis, data from the Kronoberg pro-
ject have been supplemented by data from adulthood in the form of ques-
tionnaires, test results and interviews. The work has also comprised the
construction of a database. The aim was to link newly gathered data to
extant data in order to be able to follow the individual development pro-
gress.
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The thesis is based on three individual studies. In Study I, the aim was to
examine how reading and writing disabilities emerge during the first school
years. The study includes everyone who took part and completed all data in
the original research project (n 97). The theoretical model, The Simple View
of Reading, was used to classify the poor readers into various subgroups.
The results showed that poor readers, as a group, are continually distribut-
ed along the dimensions of decoding and comprehension. No distinct sub-
groups remained stable over time. The model may still have a pedagogical
value by giving an inkling of where in the reading process the pupils have
their strengths and weaknesses. The pedagogical implications of the fact
that the reading ability is distributed along a continuum are that it is the
individual variation in reading ability that should be studied in order to lay
the foundation for planning interventions. In sum, the results demonstrated
that the spread among pupils with reading disabilities increases and that
the dimension of comprehension has a greater impact over time, while the
impact of the decoding dimension is high in the early reading development
phases. This indicates that the teaching of reading comprehension is of the
utmost importance in later stages.

In Study Il the reading development of people with reading disability was
examined at group and individual levels. This study comprised 30 people
with reading disability/dyslexia (the study group) and 28 comparable con-
trols. In the study group, individual functional impairments were analysed
as well as the possibility to establish the type and degree of the individual
impairment. These results showed that there is a linear increase in decod-
ing ability from Year 2 to Year 9. After graduating school, the difference
between the groups and between individuals within the groups increases.
The average reading development performance for the study and control
groups ran parallel during school years up to Year 9, after which it levelled
out in the reading disability group, but continued to increase in the control
group. In other words, for most dyslectic participants, reading development
stopped after they had finished school.

The reading-related functions that were tested at age 29 (vocabulary, ver-

bal memory, reading speed, reading comprehension, RAN, decoding,
spelling, phonological awareness and lexical accessibility) showed dramatic
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differences between the groups, both at manifest and cognitive levels. The
largest difference measured referred to phonological ability. The results of
the decoding development demonstrate that those who were initially poor
readers basically retained their lower development stage as compared over
time to the controls. The initial values, thus, constitute the greatest predic-
tive value for successful reading learning and reading development. Fur-
thermore, the results clearly indicate that phonological disability is present
over time even though the word recognition ability might have developed
into a fairly acceptable level. The results at age 29 show that the difference
in reading ability between the groups had not decreased in comparison
with the initial position in Year 2. The school has a unifying effect through
its teaching and training, while differences increase after the end of the
school years. The individual development curves of decoding ability show
that reading ability is a diminishable skill. It is necessary to keep reading, in
order to maintain this skill, as with many other acquired activities. The
analyses of the participants’ reading aloud of words and nonsense words
support the assumption that reading development does not follow any
definite stages.

In order to conduct a more detailed study of the underlying difficulties with
phonological processing and decoding, the individual results of the different
functions were presented with polar “spider-web” graphs. The larger the
surface that is covered in the graph, the larger the function impairment.
The profiles are primarily analysed by the specific function and the degree
to which the individual deviates. The pattern of the result profiles indicates
a great variety among the participants both concerning function and degree
of impairment. In addition to the degree of impairment factors like reading
development, reading teaching, written-language demands and the individ-
ual coping ability also affect the outcome of the difficulties experienced.

The theme of Study Il was to investigate how conditions governing the lives
of adults in the group of dyslectics as compared to the group without diffi-
culties and to find out how the participants in the study had copied with
their problems. The basis of this consisted of questionnaire data from par-
ticipants with reading disability (n 60) and a comparable control group (n
73). There were differences at the group level with regard to family for-
mation, educational level, occupation, reading and writing habits, and men-
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tal health. The results demonstrated that people with reading disability
chose programs in upper secondary school which demanded as little read-
ing and writing as possible and that only a few of them went on to study at
university. A great many of the disability participants had given up on read-
ing and writing and, by way of protecting their self-esteem, they down-
played the importance of being able to read. A reading and writing disability
has major consequences for working life and for choosing one’s future way
of living.

The questionnaire was followed up with interviews of the participants in
the study group (n 30). It appeared that those who had grown up with disa-
bilities had had difficulty in drawing attention to these problems in school.
They had also been given very little special needs education. Many of them
had not received an explanation of their difficulties and had been forced to
cope with the problems on their own. This had caused them to develop
various types of defence and coping strategies. Some people have made
use of other abilities which they have developed by living with their func-
tional impairment and learnt to use them to their own advantage in work-
ing life.

Dyslexic pupils may experience school work as a threat to their self-esteem.
They need information and knowledge about their own disabilities to be
able to develop coping strategies pre-emptively. The results show that
strong support from home and an explanation of one’s disabilities are es-
sential for accepting one’s functional impairment and developing effective
coping strategies. The different strategies developed and used by the par-
ticipants are often unconscious and to a great extent linked to personal
gualities and the surrounding context.

In conclusion, the results demonstrate that dyslexia is a multidimensional
impairment of phonological processing in different degrees. The thesis high-
lights the complexity of the concept. The participants' performance profiles
showed a large individual variation. The results also indicated that dyslexia
need not be accompanied by an impaired decoding function. The extent of
the disabilities is determined by external demands from the environment as
well as by the degree of functional impairment. The threshold for what is
considered as dyslexia is vague, as is the outcome of the functional impair-
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ment. The outcome of the disability is also uncertain as it may not lead to
any actual handicap as long as the individuals do not expose themselves to
any reading or writing demands. To be able to understand and explain dys-
lexia and reading disability, it is necessary both to compare the reading
development at the manifest level and to examine the underlying cognitive
functions, which form the basis of the reading process. The results highlight
the importance of ascertaining that dyslectics receive individual help.

The practical implications formulated on the basis of the results are pre-
sented in thirteen steps. It is of utmost importance that special needs edu-
cation in the future be provided with evidence-based methods to prevent
any social maladjustment among pupils at an early stage. There is also a
need for national guidelines for how pupils’ demands for support should be
met and what possible support should be made available. In the final dis-
cussion about possible future research, the need for further longitudinal
studies is emphasized with a view to further increase the comprehension of
long-term reading development among dyslectics, and to heighten the ped-
agogical preparedness for action.
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Bilaga 1; Missivbrev

(9 & i‘;g Oktober 2008
A A |7 ;
( i 7/"’/7 b s‘*\o
Vaxjo Stockholms
universitet universitet

Till dig som deltog i forskningsprojektet "Lisutveckling Kronoberg”

Minns du att du var med i ett forskningsprojekt om ldsning nér du gick i skolan? Vi vill nu
understka vilken roll lasning och skrivning har for hur det senare gér i livet. Dérfor skickar vi
ut ett frigeformulr till alla som deltog i projektet. Det dr helt frivilligt att vara med men det
ar viktigt for resultaten att Du besvarar fragorna.

Forskningsprojektet Lasutveckling Kronoberg

I projektet foljde man l4s- och skrivutvecklingen genom skoltiden hos ett antal elever fodda
1980 i Kronobergs lin. Projekt som stréicker sig §ver mer &n tre 4r dr mycket ovanligt.
Forutom Lésutveckling Kronoberg finns det bara ett liknande projekt i hela Europa.

Dina svar ar skyddade

Dina svar skyddas av sekretesslagen och av personuppgiftslagen. Alla som arbetar med
undersokningen har tystnadsplikt. Nér undersokningen ér klar kommer alla svar att
avidentifieras. Om du bestimmer dig for att vara med kan du nir som helst avbryta ditt
deltagande i projektet.

Din medverkan &r viktig

Vi ber dig vénligen att svara pa frigorna och skicka tillbaka blanketten till oss. Anvéind det
portofria svarskuvert. Gér detta s& snart som méjligt. Om du hellre foredrar att svara pa
fragorna over telefon skickar du in ditt telefonnummer sa ringer vi upp dig (se nista sida).
Ditt svar &r viktigt for resultatet av denna forskning och kan inte ersittas med ndgon annans.
Om du har fragor sa kontakta gérna Anna.

Tack for din medverkan!

Med vinliga hdlsningar

Ingvaf Lundberg, Professor
Goteborgs universitet

(LA 200 .

Vixjo universite]

\Cﬁrister J acobsc;/Zektor

\‘,/ ///’Y> /7/7//) C;/‘.' 5

Mats Myrberg, Pfofessor \
Stockholms universitet— —

/ { V4
A 1,
%% Vo ,%"ﬂ(m;y;f,/ww
Anna Fouganthi/le, Doktorand

Stockholms universitet
Tfn 070-290 83 03
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Bilaga 2; Testledarmaterial (framsida)

Uppféljning Kronobergsprojektet

Testledarmaterial - uppgifter och protokoll

2009
1. Intervju
2. Test
Nr Material ~Tidtagn Inspeln Tid
TP
1 Eftersagning X 3min
2 Lasning ord (LS) X X 2min
3 Lasning nonsensord (LS) X X 2 min
4 Metateser av fonem X 4 min
5  Vokabular X 10 min
6  Snabb benamning X X 4 min
7 Ordmobilisering X X 4 min
8  Sifferrepetition (Wais) 5 min
9 Ordkedjor X X 3+1,5 min
10 En minuts skrivning (DST-S) X 2 min
11 Tva minuters stavning (DST-S) X 3min
3. Frageformular X 10 min
4. Lasforstaelse (PISA) X X 15 min
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Bilaga 3; Intervjuguide
A. Uppvixt/skoltid

Beratta om din uppvaxt (familj, syskon, dagis, forskola, sjukdomar, skador)

Ber&tta om hur det var att borja skolan.

Hur upplevde du skoltiden (lag, mellan, hog, gymn)?

Kommer du ihdg nar du larde dig att 1dsa? (alder, latt/svart, kompisars lasférmaga)
Nar tyckte du sjalv att det var svart med lasning och skrivning?

Fick du nagon sarskild hjalp i skolan?

Vilket stod fick du av dina forédldrar med skolarbetet?

Hur var du som person under uppvéxten?

Hade du nagra forebilder nar du véaxte upp?

Vad har styrt ditt val av utbildning? (gymnasium, yrkesutbildning)

B. Lasning och skrivning

Har nagon pratat med dig om att du har svarigheter? Har nagon stallt en diagnos?

Berattar du fér andra om dina svarigheter?

Tror du att svarigheterna har paverkat dig pa nagot satt? Kan du ge exempel?

Har du nagra knep for att kringga svarigheterna?

Har du fatt ndgon hjilp med dina svarigheter, som barn eller vuxen? Hur har hjilpen sett ut?

Gjorde den nagon nytta?

C. Aktuell situation

Hur ser din familjesituation ut nu? (boende, syskon)
Fritidsintressen eller sarskilda talanger?
Vad laser och skriver du pa din fritid?
Kan du berétta lite om hur din arbetssituation ser ut?
Hur ser en vanlig arbetsdag ut?
Vilka l3s- och skrivsituationer stalls du infér pa jobbet?

Vad har styrt ditt val av arbete?

D. Framtid

Hur ser du pa din framtid?
Har du nagra framtidsplaner nar det géller ditt arbete eller nagon hobby?
Hur vill du beskriva dig sjalv idag?

Har du nagra rad du skulle vilja ge till...?
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Bilaga 4; Testresultat vid 29 ar, fordelat pa undersokning- och kontrollgrupp.

Forsok n=30

Kontroll n=28 Terel = :
Eftersdgning av Forsck
nonsensord 155 as 9,21**
Kontroll 197 46
Héglasning av ord, antal Forsok
ratt aaE Zetd 7,89%*
Kontroll 49 3 101
Hoéglasning av ord, tid Forsok
73,7 18,83 9,05%+
Kontroll 373 6.77
Hoglasning av Forsck
nonsensord, antal rétt e R 6,51**
% Kontroll 48.5 84
Hoglasning av Forsok
nonsensord, tid Hhi =5 10,54**
% Kontroll 370 934
Spoonerismer, antal ratt Forsok
16,2 6,33 6,39%*
Kontroll 236 78
Spoonerismer, tid Forsok
177,8 86,99 6,57%*
Kontroll 72.0 13.81
Vokabular Forsok
16,8 7,96 3,23%*
Kontroll 248 261
Snabb bendmning, RAN Forsok
113,4 17,04 6,80%*
Kontroll 884 10.37
Fonologisk Forsck 318 841
ordmobiliserin, ’ : 6,47**
g Kontroll 56.6 1854
Sifferrepetition, Forsok 48 100
framlanges ; ; 6,08**
Kontroll 66 125
Sifferrepetition, FGrsok 35 63
baklanges ; . 6,56%*
Kontroll 55 142
Ordkedjor Forsck 56,7 12,81
10.52%*
Kontroll 88,8 10,09
Skrivning, antal ord pa Forsok
en minut 2 = 8,85%*
Kontroll 333 403
Skrivning, antal ord pa 2 Forsok
minuter =5 A%k 10,18**
Kontroll 30.7 110
Stavning, antal ratt {(max Forsok
31) 11,9 4,79 16,98**
Kontroll 28 6 236
Stavning, antal fel Forsok
11,4 3,96 11,06+*
Kontroll 21 297
Lasforstaelse, antal ratt Forsok
‘ 12,0 2,99
(max 16) 3,81**
Kontroll 14.3 133
Lashastighet, antal ord Forsok 1471 3774
|dsta pa en mini Kontroll 58 — 7,30%*

|6pande text
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Bilaga 5; Individuella resultat pa funktioner som ligger till grund for dyslexiprofilerna

Kod Avk sdkerhet Avk flyt Fonologisk mdvt Lexikal &tkomst Verbalt minne RAN

K1 -3,48 -5,29 -3,56 -1,22 -1,93 -1,24
M2 -1,99 -4,84 -5,88 -1,92 -1,93 -1,78
M3 -6,27 -5,94 -12,95 -1,49 -1,58 -0,99

K4 -0,80 -4,20 -5,40 -1,22 -0,77 -2,97
M5 -5,27 -3,64 -2,36 -1,16 -1,58 -3,30
M6 -6,47 -7,06 -13,29 -1,87 -2,33 -5,58
M7 -6,17 -7,73 -11,85 -0,89 -1,17 -2,59
M8 -4,18 -4,58 -13,91 -0,68 -1,93 -0,82
M9 -7,16 -5,27 -8,50 -1,38 -1,53 -1,28
K10 -3,48 -7,95 -7,47 -1,43 -1,93 -2,31
M11 -4,18 5,49 -12,65 -1,00 -1,17 -1,51
M12 -4,28 -7,08 -7,32 -1,70 -1,53 -0,64
M13 -8,26 -6,59 -14,43 -1,87 -1,17 -4,01
M14 -4,87 -3,38 -2,75 -1,76 -1,17 -1,95
K15 0,70 -1,98 -9,78 -1,22 -1,53 -1,73
M16 -2,99 -4,78 -4,49 -1,27 -1,17 -5,06
M17 -1,79 -5,45 -6,92 -1,49 -1,17 -3,54
K18 -0,30 -1,14 -8,31 -1,38 -1,93 -2,37
M19 -1,49 -7,10 -7,84 -1,97 -1,53 -4,62
M20 -2,59 -2,67 -5,53 -0,08 -1,93 -2,29
M21 -3,98 -8,73 -4,01 -0,73 -0,77 -1,11
K22 -7,86 -2,73 -17,85 -1,87 -1,93 -0,50
M23 -1,09 -4,69 -5,28 -1,27 0,38 -2,32
M24 -3,18 -2,55 -3,82 -1,70 -1,93 -1,95
M25 -5,67 -2,67 -9,40 -1,43 -0,02 -0,50
M26 -1,29 -2,47 -16,07 -2,08 -1,53 0,28
M27 -4,48 -5,60 -13,25 -1,06 -1,17 -1,53
M28 -5,47 -5,36 -9,02 -0,79 -1,17 -0,55
M29 -4,28 -11,53 -7,53 -0,95 -1,93 -1,56
K30 -2,49 -4,14 -6,88 -1,16 -1,53 -2,90
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Bilaga 6; Deltagarférteckning undersékningsgrupp (n 30) K=kvinna M=man

1P Hégsta utbildning Yrke/Sysselséttning Civilstand Barn Ovrigt

K1 Komvux Kokerska, barnledig Sambo 2 Egen gard
M2 Gymnasium Bilreparator Sambo 1

M3 Grundskola Kock Gift 4

K4 Grundskola Sjukskriven Gift 0

M5 Universitet It-konsult Singel 0

M6 Gymnasium Svetstekniker Gift 0 Eget foretag
M7 Gymnasium Séljare Sambo 0

M8 Gymnasium Fotograf Sambo 0

M9 Grundskola Lackerare Sambo 0

K10 Gymnasium Sjukskriven Singel 0
M11 Gymnasium Skogsmaskinist Sambo | Eget foretag
M12 Gymnasium Industrielektriker Sambo 0
M13 Gymnasium Séljare platschef Sambo 0 Egen gard
M14 Folkhégskola Lantbrukare Gift il

K15 Komvux Personlig assistent Sambo 0 Egen firma
M16 Folkhogskola Byggnadssnickare, sjukskriven Singel 0
M17 Gymnasium Lastbilschaffér Singel 0 Eget foretag
K18 Folkhdgskola Illustrator Gift 2 Egen firma
M19 Grundskola Truckférare Singel 0
M20 Gymnasium Personlig assistent Gift il
M21 Hoégskola Ingenjér Sambo 0

K22 Folkhogskola Underskdterska Sambo 1
M23 Universitet Ambulanssjukskdterska Sambo 0
M24 Gymnasium Séljare Sambo 1
M25 Gymnasium Glasblasare Sambo 2
M26 Universitet Ambulanssjukskdterska Sambo 0 Eget foretag
M27 Hogskola Byggnadsarbetare Singel 0 Studerar
M28 Gymnasium Projektledare bygg Sambo 0
M29 Gymnasium Transportledare Sambo 0

K30 Gymnasium Kokerska, barnledig Sambo 2
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