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Sammanfattning

Syftet med denna studie é&r att utifrdn samtal med vuxenstuderande med Ilds- och
skrivsvarigheter fa en bild av hur de ser pa ldrandemiljon i1 skolan. Hur anser de att den ska
vara utformad for att stirka deras sjidlvkédnsla och for att vara sa gynnsam som mojligt for
deras ldrande?

For att fa svar pa dessa fragor bygger studien pa intervjuer med atta vuxenstuderande med las-
och skrivsvérigheter, vilka vid tiden for intervjuerna gick pd den kommunala
vuxenutbildningens specialpedagogiska kurser.

Studiens teoretiska utgangspunkter vilar pa interaktionistisk grund och ménniskans samspel
med miljon intar en framtrddande roll. Studien har ett frimjande/salutogent perspektiv, vilket
innebdr att storst utrymme ska ges de goda idéerna — att forsoka se mojligheter istillet for
svérigheter. Flera av intervjufrdgorna vickte dock ménga svara minnen och mycket starka
kdnslor och kom tidsméssigt att uppta en stor del av intervjuerna. Samtliga intervjuer
innehdller beskrivningar av en grund- och gymnasieskoltid fylld av negativa upplevelser,
mycken sorg och besvikelse. Bland de negativa komponenter som framkommer 1
intervjupersonernas beriéttelser finns 1ag sjdlvkinsla, bristande gladje, kénsla av skam,
bristande motivation, 1ag begriplighet och lag hanterbarhet.

Intervjuerna innehaller ocksd en stor mdngd material med positiva fortecken. Resultatet av
undersokningen visar att de studerande anser att ldraren dr den viktigaste faktorn bade for
sjalvkinslan och ldrandet. Att bli sedd och bekréftad, att bli forstadd, att fa goéra en lds- och
skrivutredning, dr nagra av de komponenter som de studerande anser vara betydelsefulla.
Gruppens storlek och sammanséittning dr ocksa en viktig faktor for att forutséttningarna att
lyckas 1 skolarbetet ska bli s& goda som mgjligt. De studerande anser att gruppen ska vara
liten, alltifrdn en-till-en-undervisning till en maximal gruppstorlek pa tio personer och att alla
ska ha liknande svérigheter for att man ska kénna sig trygg. Goda kunskaper inom omradet
las- och skrivsvérigheter hos larare och skolledning ar ocksé en viktig forutsittning for en god
larandemiljo. De studerande efterlyser ett bemodtande och forhdllningssétt frdn lararens sida
som gor ldrandemiljon begriplig, hanterbar och meningsfull for eleven.

Nyckelord
Vuxenstuderande, intervjuer, lds- och skrivsvérigheter, sjdlvkansla, begriplighet, hanterbarhet
meningsfullhet, bemdtande



“Think about it”- a transition from difficulties to opportunities.
The significance of the learning environments for people with reading and writing
difficulties.

Abstract

The purpose of this study is, by interviewing adult students with reading and writing
difficulties, to get a better picture of their views on the learning environment at school. How
do they consider it should be devised to strengthen their self-esteem and also be as favourable
as possible for their learning requirements? To find the answer to these questions the study is
based on interviewes with eight adult students with reading and writing difficulties, who
during the time of the interviews participated at special-education courses at a municipal adult
education establishment.

The theoretical starting points of the study rest on an interactionistic ground, where the
teamwork between people and the learning environment take a prominent role. The study has
a promoting/salutatory perspective, which means that the good ideas must be given greater
space — trying to see possibilities instead of difficulties. Several of the questions within the
interview however aroused many difficult and trying memories and serious feelings, which in
terms of time occupied a great deal of the interviews. All the interviews contain descriptions
of a nine-year compulsory school and upper secondary school filled with negative
experiences, a lot of sorrow and disappointment. Among the negative components that
emerged from the stories given by the interviewees are: low self-esteem, lack of happiness, a
sense of shame, lack of motivation, poor understanding and poor manageability.

The interviews also contain a lot of material with positive key signatures. The result of the
survey shows that the students consider the teacher to be the most important factor both for
their self-esteem and their learning capabilities. To be seen and to be acknowledged, to be
understood and to carry out a reading and writing investigation, are some of the components
the students consider to be of great importance. The size of the groups and their composition
are also important factors to make the conditions for succeeding in school as good as possible.
The students feel that the groups should be small: from one-on-one tuition up to a group of
maximum 10 persons. In addition, all the members of the group should have the same kind of
difficulties to make sure that the individual feels secure. Good teaching knowledge within the
field of reading and writing difficulties is also an important condition for a good learning
environment. In addition the students want to receive positive treatment and an attitude that
makes the learning environment understandable, manageable and meaningful for the students.

Key words
Adult students, interviews, reading and writing difficulties, self-esteem, understandable,
manageability, meaningfulness, treatment



Forord

Processen kring arbetet med att skriva en uppsats liknas ibland vid att gora en resa. Jag kan
bara bekrifta att detta har varit en ldng, bitvis médosam, men mycket spdnnande resa. En resa
som inte har néatt sitt slutmal i och med att detta arbete slutfors, utan endast pausar vid ett
delmadl. — Det viktigaste vilar pa framtiden: Téank om ...

Med Meadska termer kan man uttrycka det: En handling stracker sig over tid och inkluderar
ett forflutet, ett nu och en framtid, en process som dr sammansatt av ett antal delar, vilka alla
paverkar varandra.

Denna studie ger en inblick 1 hur vuxenstuderande med léds- och skrivsvérigheter ser pé sin
skoltid och hur de anser att en framjande miljo skulle se ut for att deras forutséttningar skulle
tas tillvara pa bésta sitt och sjidlvkinslan stéirkas.

Med pa denna resa har jag inledningsvis haft mina intervjupersoner som generdst delat med
sig av sina erfarenheter, sina livsvérldar och pé s vis bidragit till min empiri. Jag kidnner mig
mycket 6dmjuk infor de livséden jag fitt ta del av under de intervjuer jag gjort.

Varmt tack for era bidrag!

Jag vill ocksd rikta ett varmt tack till min handledare Inga Andersson som professionellt,
positivt och talmodigt kommenterat mitt arbete och inspirerat mig att ga vidare. Genom
handledningen har skrivandet blivit begripligt, hanterbart och meningsfullt och intresset over
att skriva har overgatt 1 gladje och stolthet. En kénsla av sammanhang har infunnit sig.

Till sist ett stort tack till min familj som pa olika sétt bidragit till att gora denna resa mojlig.

Eker6 1 maj 2004
Margareta

Frigor dig
frdn de begransningar
som du har latit andra
lagga pa dig.

Du behdver inte
kdnna nagra grénser.
Det finns inget
du inte kan uppna.
Det finns ingen sorg i livet
som inte kan vindas
i glddje ...

CLEARWATER






Innehall

Sammanfattning
Abstract

Forord
Innehallsforteckning

Lo INI@AMIIIG....ceeieiiiicccccccccccssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 1
2. Teoretiska UtEANGSPUNKLET ........cocrururereecrrrnrnnreencnnrnsesescssnnnsasssasessssasasasassssssnsasasesens 2
2.1 HelhetSPerSPekLiV...cceeeiiciirsricsissnricssssnsicsssssnssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasss 2
2.1.1 Framjande perspektiv — Salutogent SYNSatt..........ccceeeivieeiiieeiiieniie e eeiee e 2
2,12 SYSTEIMEEOTL.c..eeeuvieiieeiiieiee ettt te et et e et e et e et e e bt e eaeeeseessbeenseeesseenseessseenseessseenseensnas 3
2.1.3  Symbolisk InteraktionISIM........ccueerruiieeiiieeiiieeiieeeieeesteeesieeesaeeesaeeeseaeeeseseeessaeeenes 5
2.2 TomKins affeKtteori. . ceiinneiiiieiiiiniciseinsseecssnnicssneecssneccsssessssessssseessssesssssesssssesssssees 7
2.2. 1 INtresSSe — GIAJC...uviiiriieeiie ittt e e e e e e e e e e enbe e e e e 8
222 SKAIM ..ttt et h et b et sttt nas 9
3. Forskning kring liis- och skrivsvarigheter ...........vcvinccscnnnscnsencnncs 11
3.1 Tidigare forskning kring elevers upplevelser av att ha lis- och
SKITVSVAIIZRELET covveieviireinnninneinsinssnnssnsssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssosssssssssssssssasosaass 11
3.2 Liés- och skrivsvirigheter 12
3.3 Las- och SKIIVUtVECKIING...ccocvuriiirirsnriinsisnriccsssnnecssssasrecsssssssessssssssssssssssssssssssssssssnssss 16
4 Sjalvkinsla — sjalvuppfattning — sjalvfortroende — sjalvvirdering ........... 19
5. Syfte och frageStAlININGAT .........cccceveerereerreecrrusenennesessnsesessasessssasessnsessssasessasesassasasenss 22
6. Metod och genomfOrande...........ernnnnnnsnnnnnssssssssssssssasssssssasssssasssssns 23
6.1 Undersokningsgrupp 23
6.2 En fenomenologisk ansSats......eeeeeieensensseensenssnenssenssnesssesssncsssessssssssssssnssssessssssssases 23
6.3 GeNOMIBIANAE .......uueecueeieiiniireiitinsiictiisneissecseessessessssesssessssessssssssssssassssssssassssssss 25
6.4 Bearbetning 0Ch analys.....icuiiiniiinisiinnsiinnsiinnsncssssnessssncsssecssssnessssssssssscssssssssses 25
6.5 Validitet och reliabilitet ...........coeenveineiisuensninseissnecsnecsseecsensnnenne 26
6.6 ELiSKa ASPEKIET «.uceeeueriiinriiinriiiniininiinsnicnsnicssssicsssnncssssecssssssssssesssssssssssessssssssssssssnses 26
7o RESUILAL ....urrrrrttttttcnassaaasssssssasasasasasasasasasasasases 28
7.1 Negativa faktorer — ”Svarigheter/hinder” ..........cccccienveicsicssensssnessanssssssssssssesssses 29
7.1.1 Sammanfattning och egna kommentarer kring de negativa faktorerna................ 34
7.2 Positiva faktorer — "MOjJIIREter” .....cuuiviveiiiieicnssencssnncssnscssanissssnscsssssssssssssssssssnns 34
7.2.1 Sammanfattning och egna kommentarer kring de positiva faktorerna ................. 39
8. Avslutande diSKusSion 0Ch SIULSALSET ........ueeeeeeererrerererreneneeseesesnesaessessessessenns 41
8.1 Faktorer av betydelse for lirandemiljon och sjaAlvkanslan .........eeeeecrccnerecccnnneens 42
8.1.1 Begriplighet och hanterbarhet..............ccoovviiiiiiiiie e 42
8.1.2 MeningSTUIINEt .......ccuooiuiieiieie e 44
8.1.3 ”Signifikanta andra”, bemotande och forhallningssétt............cccevveevvieenciieencneenn, 45
8.1.4 Lias- och SKrivutredning...........cocveevieeiieiiieiieeieee et 45
8.1.5 Intresse, glddje oCh SKam .........cccoviiiiiiiiiiccece e 46
8.1.6  Gruppens DetydelSe .........coviriiriiiiiiiiiiiettee e 47
SIULOT A c.enviiiiinriisnricssnnicsssnissssnessssnessssnesssncssssnsssssssssssesssssesssssesssssesssssessssssssssssssssssssssssssssnsssses 48
Tankar infor framtiden och fortsatt forskning .........cceccecveeciverenssencsssnrcsssercsssercssescsssesenes 49
REFEIEISEY ccoceneriiniiiiinniiiineiinsnnicsinticssnnicsssnecssssessssnesssnesssnesssssessssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssses 51
LItteratur.uuccceeiciiiiiiieninicneiseiisnecsnissnnisssesssesssseessnsssssssessssssssnsssssssssssssssssssssassssassssssssass 54

Skolverkets foreskrifter (SKOLFS 2000:134) om tillimpningen av betygskriterier
i gymnasieskolan och inom gymnasial vuxenutbildning...........ccceevevereeicscercssnercssnnrcssnnscnes 59






1. Inledning

”Undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsiattningar och behov. Den skall
med utgéngspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper
framja elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling. [...] Hansyn skall tas
till elevernas olika forutsittningar och behov. Det finns ocksa olika vigar att na
malen. Skolan har ett sirskilt ansvar for de elever som av olika anledningar har
svarigheter att nd maélen for utbildningen. Dérfor kan undervisningen aldrig
utformas lika for alla” (Lpo 94, s. 6, min kursivering).

Texten dr hdmtad ur Liroplan for det obligatoriska skolvdsendet Lpo 94 under rubriken
”Skolans viardegrund och uppdrag” och genomsyras i likhet med &vrig text i detta kapitel av
ett frimjande/salutogent perspektiv. Vidare stir under ”Skolans uppdrag”: ”Skolans uppdrag
ar att framja larande dar individen stimuleras att inhdmta kunskaper.”

Béde styrdokumenten for skolan och andra for skolan viktiga dokument sdsom utredningen
”Fran dubbla spar till Elevhédlsa — i en skola som framjar lust att 14ra, hélsa och utveckling”
(SOU 2000:19) genomsyras av ett frimjande/salutogent perspektiv.

Med detta som bakgrund blir det intressant att stélla sig fraigorna: Hur anser studerande med
las- och skrivsvérigheter sjdlva att deras larande skulle kunna frimjas? Hur skulle en
frimjande ldrandemilj6 vara utformad, en miljo dar sjdlvkanslan stirks?

”Eleven skall i skolan mota respekt for sin person och sitt arbete. Skolan skall
strdva efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet och vilja och
lust att ldra. Skolan verkar i en omgivning med méanga kunskapskillor. Strivan
skall vara att skapa de bdsta samlade betingelserna for elevernas bildning,
tinkande och kunskapsutveckling. Personlig trygghet och sjdlvkdnsla grundliggs i
hemmet, men &ven skolan har en viktig roll dirvidlag. Varje elev har rétt att i
skolan fa utvecklas, kdnna vixandets glidje och fa erfara den tillfredsstéllelse som
det ger att géra framsteg och oévervinna svarigheter” (Lpo 94, s. 9, min
kursivering).

Vi far dagligen signaler som pekar mot att vi har en skola dir elever inte far mojligheter att
utvecklas utifrin sina forutsittningar, en skola dér alltfor médnga mar psykiskt daligt och inte
ges de bista samlade betingelserna for att uppnd mélen. Skolverkets statistik visar att vdren
2003 slutade 25,3 procent av eleverna grundskolan utan att erhélla godkint betyg i ett eller
flera amnen (Skolverket, 2003), vilket innebér att néstan var fjarde elev inte blir godkénd 1
alla @mnen.

I Skolverkets Nationella kvalitetsgranskning “Lusten att lira — med fokus pa matematik”
(Skolverket, 2003) framkommer att tilltron till den egna formdgan har en tendens att hdja
elevernas prestationer och dalig sjdlvkdnsla tenderar att sinka prestationerna. Skolverkets
undersokning visar ocksd péd ett generellt samband mellan elevens sjdlvkinsla och
betygsresultat.

I mitt arbete i en resursgrupp for elever i behov av sérskilt stod pd gymnasieskolan och
kommunala vuxenutbildningen, méter jag ofta elever med bland annat lds- och skrivsvarig-
heter. Flertalet av dessa elever &r inte ndjda med det stod och det bemdtande de fatt under sin
skoltid. De har alltfor liten insikt 1 var de befinner sig i sitt larande, de har lag sjdlvkansla och
ménga har tappat lusten till ldrande.



Elevers egna roster hors alltfor sdllan 1 detta sammanhang. Hur elever sjdlva uppfattar skolans
mojligheter att ge stdd borde vara den viktigaste virdemitaren/indikatorn pé hur skolan
fullgdr sina ataganden.

I Utbildningsdepartementets utredning “Elevernas framgidng — Skolans ansvar” (2001)
poéngteras att elevernas framgang i skolarbetet i hog grad &r beroende av en skola dir de
nationella mélen finns omsatta i en stimulerande och begriplig verksamhet och dér det finns
utrymme for en dialog mellan elev och lirare. Utredningen visar vidare att for att forstd den
enskilde individens situation och for att kunna fanga upp elever 1 behov av sirskilt stod tidigt,
maste skolan 1 storre utstrickning fokusera pa larandemiljon.

Ett viktigt matt pad skolans kvalité &r hur skolan moéter elever i behov av sérskilt stod,
(Skolverket, 1998).

2. Teoretiska utgidngspunkter

2.1 Helhetsperspektiv

Som Overgripande teoretisk grund for min studie har jag ett interaktionistiskt synséatt. Social
interaktion sker dels mellan ménniskor och dels interagerar ménniskan med sig sjidlv. Den
sociala interaktionen dr en viktig faktor for médnniskans utveckling, det &r genom samspel med
andra som sjdlvet utvecklas och ménniskan blir den hon blir. Utvecklingen ar en livslang,
dynamisk process som pagér hela livet och betydelsen av individens samspel med miljon for
manniskans utveckling &r det centrala 1 ett interaktionistiskt perspektiv.

2.1.1 Framjande perspektiv — Salutogent synsatt

Att betrakta hilsa som en tillgang istéllet for ett mél i livet, innebir en perspektivforskjutning
fran risktdnkande till frisktinkande. Att utveckla stodjande miljoer” och ’stddjande rela-
tioner” utgdr grunden 1 ett frimjande perspektiv, vilket poéngterar begrepp som friskt, lust,
helhet, tillit, handlingsforméga och forstaelse (Nilsson, 1998, 1999). Detta synsétt har sin
grund i ett salutogent tdnkande, vilket ser till hédlsans ursprung i motsats till ett patogent
synsitt dir avsikten &r att forsoka forklara varfor sjukdomar uppkommer (Antonovsky, 1991).
Istdllet for att studera sjukdomar, utgick Antonovsky frdn vad han kallar ”generella mot-
stdndsresurser” (GMR). Detta kunde vara jagstyrka, pengar, socialt stod och allt annat som
kan stirka motstdndet mot pafrestningar. Han fann att gemensamt for alla GMR var att de
bidrog till att begripliggora tillvaron for ménniskan. Genom att vi forstdr det som hédnder
utvecklar vi successivt en “’kédnsla av sammanhang” (KASAM) i véra liv. Antonovsky
definierar “kénsla av sammanhang” som

”...en global hallning som uttrycker i vilken utstrickning man har en genom-
trdingande och varaktig men dynamisk kénsla av tillit till att (1) de stimuli som
hérrdr fran ens inre och yttre vérld under livets gang ér strukturerade, forutsdgbara
och begripliga, (2) de resurser som krivs for att man skall kunna méta de krav som
dessa stimuli stéller pd en finns tillgdngliga, och (3) dessa krav dr utmaningar,
virda investering och engagemang” (ibid. s. 41).



Enligt Antonovsky (1991) innefattar begreppet “kénsla av sammanhang” tre komponenter:
begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet.

e Begriplighet innebér att det som intréffar dr forstéeligt, ordnat, sammanhéngande och
tydligt, oberoende av om det dr onskviért eller e;j.

e Hanterbarhet innebédr att individen upplever att hon har tillrickliga resurser for att
kunna mota olika situationer i livet, men ocksa att hon kdnner att hon kan fa stod att
mobilisera dessa. Det innebdr att dga handlingsférméga och sjédlvkénsla nog att vaga
tro pé sin forméga och kinna att man har mgjlighet att paverka sin situation.

e Meningsfullhet dr begreppets motivationsbestdndsdel och dr i och med detta en
drivkraft. Antonovsky utser meningsfullhet till den viktigaste komponenten. Utan vilja
eller onskan om fordndring, sker ingen utveckling. De krav som stills ska vara virda
investering och engagemang. Dessutom maste individen ha en upplevelse av
delaktighet i det som sker.

Antonovskys (1991) forskning visar att personer med en stark kdnsla av sammanhang 1 sina
liv klarar pafrestningar béttre &n manniskor med en svagare kédnsla av sammanhang. Foérutom
att en stark KASAM direkt hjélper individen att handskas med de problem hon stéills infGr,
stirker den ocksa indirekt individens forsvar mot sjukdomsalstrande pafrestningar. Att ha
kontroll 6ver de stressorer som man utsétts for innebdr enligt Antonovsky att stressorn gor
mindre skada och till och med kan vara hélsobringande.

Coping och empowerment &r ocksd begrepp som anvidnds 1 litteratur som behandlar
frimjandeperspektivet (Nilsson, 1998, 1999). Coping &r individens forméga till problem-
hantering och empowerment handlar om att ha makt och kontroll 6ver sitt eget liv och dartill
god sjélvkénsla.

2.1.2 Systemteori

Utifréan ett systemteoretiskt perspektiv, ses relationen mellan individ och miljo som ett system
dér forlopp inte endast dr linjdra och kan ga i en riktning, utan som cirkuldra kretslopp.
Faktorer som vid forsta anblicken kan tyckas ovidkommande ses hir som betydelsefulla och
alla faktorer ges samma dignitet (Oquist, 1992). Omsesidigheten i samspelet markeras genom
att man poédngterar att inte bara miljon utovar paverkan pa individen, utan att individen ocksa
1 viss utstrackning kan paverka sin miljo (Bronfenbrenner, 1979).

Att se individens utveckling utifran denna aspekt har sin grund i ett utvecklingsekologiskt
perspektiv som bygger pd Bronfenbrenners ekologiska utvecklingsmodell (Bronfenbrenner,
1979). Bronfenbrenner liknar miljon, sedd ur det systemteoretiska perspektivet, vid fyra
koncentriska cirklar med en gemensam medelpunkt, en serie sammanhingande strukturer som
inte bara omfattar narmiljon, utan d&ven omgivningen 1 ett vidare perspektiv.

For att tydliggora att larandemiljon inte bara paverkas av den ndrmaste, direkta omgivningen
utan att allt hinger samman anvédnder jag mig av Bronfenbrenners utvecklingsekologiska
modell. Bronfenbrenner podngterar att det inte finns nagra linjéra orsak — verkansamband,
vilket lyfter fram vikten av att se samtliga i1 foreliggande studie ingéende intervjupersoners
upplevelser som lika vérdefulla och lika sanna.

Andersson (1986) beskriver Bronfenbrenners ekologiska utvecklingsmodell som kinesiska
boxar eller ryska dockor av olika storlek, dir den ena ryms i den andra, som ryms i en tredje
och sé vidare.
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Figur 1. Anderssons tolkning av Bronfenbrenners modell av den ekologiska strukturen i
miljon (Andersson, 1986, s. 21).

I den innersta cirkeln finns individen omgiven av sin ndrmiljé. Familjen, grannskapet,
kamratgruppen, arbetsplatsen, skolan och forskolan dr exempel pd olika ndrmiljder. Varje
ndrmilj0 paverkar individens utveckling och utgdr i samspel med individen ett nétverk av
relationer, ett mikrosystem. Bronfenbrenner definierar mikrosystemet pa foljande sétt:

”A microsystem is a pattern of activities, roles, and interpersonal relations
experienced by the developing person in a given setting with particular physical
and material characteristics” (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

Mikrosystemet bestar av ett stort antal komponenter, av vilka aktiviteter, roller och relationer
utgoér de viktigaste for individens utveckling. Det handlar bland annat om vad man gor och
hur man gor. Vilka aktiviteter uppkommer till exempel i skolan och upplevs de som
meningsfulla? Vilka roller dominerar i skolan och hur upplever eleverna de sociala relationer
som uppstar? Detta dr exempel pa fragor som kan belysas pa mikronivan.

Individen ingér 1 flera olika mikrosystem samtidigt och mellan dessa mikrosystem uppstar
forhdllanden som likaséd paverkar individens utveckling. Dessa relationer utgér de system som
kallas mesosystem. Bronfenbrenners definition av mesosystemet lyder:

“A mesosystem comprises the interrelations among two or more settings in which
the developing person actively participates (such as, for child, the relations among
home, school, and neighborhood peer group; for an adult, among family, work and
social life)” (ibid. s. 25).

Forhéllandet hem — skola utgor sdledes exempel pa mesosystem som har stor betydelse for
hur en individ utvecklas i skolan. En annan mycket viktig nirmiljo som har betydelse for
individens utveckling i skolan &r kamratgruppen. Tyngdpunkten i denna studie ligger i
huvudsak inom mikro- och mesosystemet med aktiviteter, roller och relationer i skolan och
kamratgruppen.



Nasta omrade 1 Bronfenbrenners modell &r de system som indirekt paverkar individen, de han
bendmner exosystemen och definierar som foljer:

”An exosystem refers to one or more settings that do not involve the developing
person as an active participant, but in which events occur that affect, or are affected
by, what happens in the setting containing the developing person” (ibid. s. 25).

En kommuns policy nédr det till exempel giller fordelning av skolpengen, fir direkt konse-
kvenser for skolan, men dven indirekt for eleverna. Personalens situation pa en skola dr en
annan viktig faktor for larandemiljon och dven den far konsekvenser for elevens utveckling.

Makrosystemen till sist dr de generella monster som mikro- meso- och exosystemen utgor
tillsammans och som kénnetecknar en viss kultur. Bronfenbrenner definierar makrosystemet
pa foljande sitt:

”The macrosystem refers to consistencies, in the form and content of lower-order
systems (micro-, meso- and exo-) that exist, or could exist, at the level of the
subculture or the culture as a whole, along with any belief systems or ideology
underlying such consistencies” (ibid. s. 25).

Hiar aterfinner vi lagar och forordningar, till exempel de politiska beslut som ligger till grund
for styrdokumenten i skolan. Sjélvklart far dven dessa forhdllanden indirekta konsekvenser for
individen i sin ndrmiljo.

2.1.3 Symbolisk interaktionism

”Meads socialpsykologiska teori &r vésentligen en teori som visar hur det
maénskliga jagmedvetandet och medvetandet utvecklas. Hans grundtes dr att de inte
kan betraktas som nagra egenskaper som é&r fardiga och inbyggda i den ménskliga
rasen som biologisk art. De &r i stéllet ett resultat av att den ménskliga individen
interagerar med andra individer. Organismens fodelse &r biologisk men méanniskans
fodelse ar social” (Berg, 1976, s. 15).

Symbolisk interaktionism dr ett synsétt, ett analysredskap, for att battre forstd minniskans
handlande och skeenden i samhillet. For att ge en bakgrund till och en forstéelse for ett sétt
att se pa hur jagmedvetandet utvecklas, har jag valt utgd fran symbolisk interaktionism sedd
ur Meads perspektiv.

Trost och Levin (1999) lyfter fram fem hornstenar vilka de anser vara de mest betydelsefulla
inom symbolisk interaktionism. Dessa fem ér:

definitionen av situationen

all interaktion &r social

vi interagerar med hjélp av symboler
maénniskan ar aktiv

vi handlar, beter oss och befinner oss i nuet.

Den forsta hornstenen dr definitionen av situationen. Situationen innefattar forutom de perso-
ner vi interagerar med, dven hur vi mar och var vi uppfattar att vi befinner oss bade fysiskt
och socialt. Definitionen av situationen &r ett av begreppen inom symbolisk interaktionism



som har stor relevans for min studie. For att battre forstd individens beskrivning av sin
verklighet dr det bra att veta att hur vi vid ett givet tillfille definierar situationen, blir
avgorande for hur vi handlar. Dock gor vi stindigt nya definitioner av situationen, vilket
innebdr att vi dndrar vr uppfattning, vilket i sin tur kan f2 till f61jd ett dndrat beteende. En
manniskas verklighet dr resultatet av hur hon i stunden definierar situationen, vad hon varse-
blir. Den upplevda verkligheten styr sedan hennes handlande. Detta dr en stdndigt pagaende
process, vilket innebdr att situationen stdndigt definieras om och det 1 sin tur gor att den
upplevda verkligheten kommer att se annorlunda ut. En konsekvens av detta blir att ocksé
beteendet dndras. En 1 detta sammanhang kidnd formulering &r: ”’If men define situations as
real, they are real in their consequences” (Thomas och Thomas, i Trost och Levin, 1999,
s. 12).

En annan viktig hornsten inom symbolisk interaktionism ar social interaktion. Vi interagerar
med andra, men ocksd med oss sjélva, bdde medvetet och omedvetet. Social interaktion pagar
dven ndr vi inte direkt agerar i en social situation, diar vi forvédntas gora ndgot. Det dr en
standigt pdgaende process som &r en del av helheten, det system ... dir ménniskans beteende
star 1 ett dmsesidigt forhédllande till de andra delarna av systemet, till exempel definitionen av
situationen” (Trost och Levin, s. 44). Vi interagerar med hjélp av tecken och aktiviteter, till
exempel det talade och skrivna spréket, med vart luktsinne, med gester och med vér
“appearance” (upptrddande, klddsel, utseende). For att ett tecken eller en aktivitet ska bli till
en symbol, maste alla som anvinder symbolen mena ungefir samma sak. Detta i sin tur
medfor att en symbol dr meningsfull, den har en innebord som delas av dem som anvénder
den. Det kan till exempel vara ett tecken i dovas teckensprék eller ett talat eller skrivet ord.
Det kan ocksd vara en handling eller ett foremél, men utan definition av situationen, kan
varken ord eller handling bli till en symbol. Syftet ar att formedla ett budskap, att interagera.
For personer med lds- och skrivsvérigheter dr det ofta skriftens symboler som fororsakar
problem. Symbolerna blir inte meningsfulla da de inte formedlar ndgot budskap och inte
heller kan fungera som hjilp for interaktionen.

I och med att ménniskan dr aktiv, befinner hon sig stindigt i processer och fordndring. Det
som nyss var nu dr dd nu, men det passerade dr inte borta, utan ir integrerat i oss. Jagets
utveckling sett med symboliskt interaktionistiska glasdgon péagar stindigt.

Mead delar in jaget i tvéd delar (Trost och Levin, 1999), ett ”I” och ett "me”. Vart ”I” dr den
aktiva delen, den del av jaget som handlar, medan vart “me” &r den delen av jaget som styr
och bromsar. Det &r i virt “me” vi samlat alla vara minnen, det dr dir det som passerat finns
integrerat. ”I” dr “hdr och nu”, presenspersonen, medan “me” dr ’da”, imperfektpersonen
(Ahlgren, 1991).

Utifran detta sétt att se pa jagmedvetandets utveckling, kommer jag i kapitel 4 ”Sjélvkénsla —
Sjélvfortroende — Sjdlvuppfattning — Sjdlvvidrdering, att beskriva ett sitt att se pd hur
minniskans sjidlvkinsla utvecklas och vilka paverkansfaktorer som kan vara betydelsefulla.

Det dr mot bakgrund av vara erfarenheter vi tolkar nuet och forstar skeenden. Stindiga
misslyckanden och kénsla av oférméga har betydelse for hur vi definierar situationer och hur
aktiva vi blir. Vi befinner oss i nuet, vi definierar situationen i nuet och handlar i nuet.



2.2 TomkKins affektteori

Betydelsen av affekterna intresse och glddje for ldrandemiljon 4r en av uppsatsens
fragestillningar och for att fi en forstaelse for vad affekter dr foljer hér en kort redogdrelse for
Tomkins affektteori, som utgoér en av flera affekttorier.

Enligt Claesson (2000) anser Tomkins sjdlv att ursprunget till hans forskning ar nér han sag
sitt skrikande spadbarn — att detta hur vi ser ut nir vi #r ledsna dr medfott. Over hela virlden
ser manniskor likadana ut nér de gestaltar sina kdnslor. Vi har muskler i ansiktet som finns till
endast for att uttrycka kdnslor. Kénslor hdander biologiskt — kemiskt d&ven om vi inte alltid
visar det.

affekt - kéinsla - emotion
Det medfodda Har har vi lagt pa en Reserverat for affekter vi
monstret; vi har alla personlig upplevelse. upplevt upprepade
samma. Sjalvreflektion génger. En personlig

komplex kombination av
en affekt med minnen av
tidigare erfarenheter och
med de affekter som de i
sin tur utloser — inbaddat
1 vara personliga
historier. (Mina
kopplingar till ilska, mitt
sdtt att vara arg.)

biologi - psykologi - biografi

Figur 2. Samband affekt — kiinsla — emotion (Claesson, 2000).

Kénsla och emotion dr saledes var upplevelse av en affekt, men bestér ofta av en blandning av
flera affekter.

Vidare talar Tomkins enligt Claesson (2000) om affektsystemet som gamla hjirnans tdnkande
och ansiktet som den affektiva kommunikatorn. Moderna hjarnforskare (Damasio, LeDoux
och Panksepp i1 Nilsson, 2002) har visat att det &r amygdala i1 limbiska systemet som &r den
del av hjarnan som stér for regleringen av vara affekter.

”Det bor vil inte heller vara en alldeles orimlig tanke, att innan ménniskan blev
Homo Sapiens, som gatt hand i hand med utvecklingen och det intrikata veckandet
av neocortex, s var det i forsta hand affekterna och amygdala, som stod for
"tankandet’ och som styrde véra forfider hominidernas handlande och agerande i
varlden” (Nilsson, 2002, s. 156).



Tomkins placerar affektsystemet som det dverordnade motivationssystemet, med tilldgget att
det finns behov och drifter som maéste tillgodoses for manniskans dverlevnad (syrebehov,
vitskebehov och fodobehov), men dven for ménniskosldktets dverlevnad (reproduktions-
behovet eller sexualdriften) (Nilsson, 1998).

Enligt Tomkins kan 9 affekter identifieras.

POSITIVA: Intresse- upphetsning (interest-exitement)
Fornojelse-gliddje (enjoyment-joy)

i

NEUTRAL: Forvaning-6verraskning (surprise-startle)
U

NEGATIVA: Fruktan-skrick (fear-terror)

Vid universell(t) Kval-pina (distress-anguish)

fara/hot Vrede-raseri (anger-rage)

NEGATIVA: ”Avsky” (dismell)

For objektrelatio- Avsmak (disgust)

nella regleringen av Skam-forodmjukelse (shame-humiliation)

intimitet-distans
Figur 3. Affektsystemets grundelement (Nilsson, 1998).

Affekter dr information. De talar om for oss vad vi ska gora i olika situationer, om vi ska ta
kontakt, fly eller angripa. Affekten dr beslutsunderlaget och kinslan &r strilkastaren: Vad ska
jag gora nu? Varje affekt har en overlevnadsfunktion.

Affekter dr ocksa nddvéindig kompetens for att kunna navigera i vérlden, i social interaktion.
De ér viktiga for utvecklandet av social kompetens.

Genom affektintoning svarar den vuxne pd barnets affekt/kénsla och signalerar samtidigt om
det &r en kénsla som ska lyftas fram eller tonas ned.

Viart temperament dr avhiangigt av hur létt affekterna gar igang och vilka som tar mest plats.

Fortsdttningsvis kommer jag att fokusera pa affekterna intresse, glidje och skam, da det ar
dessa affekter som har storst relevans for min studie.

2.2.1 Intresse — glidje

Affekten intresse gor oss mer Oppna for allt som hénder kring oss. Intresse dr en forberedelse
for social interaktion. Affekten glddje inger en behaglig kdnsla. Nér intresse och gladje
aktiveras Oppnas vara sinnen. Nathanson (1992) anvénder begreppet “pride” om det fenomen
som uppstar dé;

”(1) A purposeful, goal-directed, intentional activity is undertaken while under the
influence affect interest-excitement; (2) this activity must be successful in achieving its
goal; following which (3) the achievement of the goal suddenly releases the individual
from the preceding effort and the affect that accompanies and amplifies it, thus
triggering enjoyment-joy” (ibid. s. 83).



Nathanson (1992), beskriver hur affekten intresse-upphetsning har satt igaing en malmedveten,
avsiktlig aktivitet, som om den lyckas utloser affekten forndjelse-glidje. Om dessa tre villkor
ar uppfyllda infinner sig ett tillstind av ”competence pleasure” eller pride”. Enligt Nathanson
kan det lilla barnet som é&r tillrdckligt gammalt for att géra ndgot planerat eller med avsikt,
kdnna stolthet 6ver sin prestation.

Framgéng, sarskilt nar det géller spannande projekt, utldser gladje som i sin tur ger brénsle till
den sunda stolthet som Nathanson kallar ”pride” och individen befinner sig i en god cirkel.
Nathanson menar vidare att skam ar den sunda stolthetens motpol. Glddjen/stoltheten gor att
ménniskan kidnner samhorighet med andra, medan skammen isolerar minniskor frdn varandra.
Individer med, som Nathanson uttrycker det, ett "bristfalligt jag”, har vuxit upp med stindiga
misslyckanden och en kénsla av oférmaga. De har format sin identitet mer utifran skam &n
glédje/stolthet och de har utvecklat en 1ag sjdlvkinsla.

”When this happens, anything that can give us a moment of pride is capable of acting as
an antidote for what amounts to a chronic sense of shame” (ibid. s. 86).

I dessa fall maste vi sdledes gripa varje tillfdlle till att ge individen mojlighet att f4 kdnna
gliadje/stolthet, d4 det kan fungera som ett slags “motgift” mot att den lédga sjdlvkénslan
permanentas.

2.2.2 Skam

Skam, liksom avsky och avsmak &r responsaffekter pa ndgot annat. Skam kan liknas vid en
”social termostat”, d& den ger oss information om nédr vi ska stanna upp. Normer och um-
gingesregler 1 en kultur styrs 1 stor utstrdckning av skam. Ménniskans sjdlvkénsla paverkas
negativt av affekten skam, ofta utan att vi 4r medvetna om vad som egentligen hander.

Skam upplevs alltid som négot inom individen, men skam héinder alltid mellan minst tva och
kannetecknas av stark bindning till den andre.

Skamaftekten uppstér ndr de positiva affekterna intresse eller gladje avbryts.
Positiv affekt - hinder - Skamaftfekt

Om detta upprepas utvecklas med tiden en motvilja mot att engagera sig d4 man aldrig lyckas.
Ju mer ménniskan investerar desto sarbarare dr hon. Det enklaste sittet att undvika skam ar att
inte utsdtta sig for risken att bli avvisad, aldrig utveckla positiv affekt, vilket i sin forlangning
kan fa till f6ljd att affekten rddsla aktiveras istillet.

Mainniskan utvecklar strategier for att klara av att hantera skammen. Hand i hand med att
barnet utvecklas sker en scriptbildning”. Script dr “modeller” eller generaliserade mdnster
som véaxer fram ur ett samspel mellan individen och miljon. Dessa monster skapar barnet 1 sitt
inre. De bygger pa upprepade moten med situationer som adr mycket lika varandra och barnet
kénner s& smédningom igen skeendet och skapar en genomsnittsbild av situationen som far
fungera som modell eller script.

Senare drs spadbarnsforskning, Stern (1991) och Havneskdld och Mothander (1999) betonar
liksom Tomkins (Claesson, 2000) vikten av ansikts- och blickkontakt frén forsta stund for det
nyfodda barnet. Da skammens sinnesmodalitet 4r synen, dr det ldtt att forstd att barnets
socialiseringsprocess paverkas negativt av att barnet utsitts for aterkommande krénkning och
avsaknad av intoning. Hur affektutbytet mor — barn ser ut har stor betydelse for barnets



utveckling och scriptbildning, men dad méanniskan stindigt reviderar sina script spelar ocksa

skolan en viktig roll for barnets scriptbildning och fortsatta utveckling.

Skammens kompass underléttar identifikation av skamaffekten.

ANGRIPA SIG
SJALV

(attackera sig sjélv)
Upplever skamkaénsla,
alltifran lattare sjdlvironi
(clownstrategin) till
machosism.

TILLBAKA-
DRAGANDE

Blyghet r en mild form och
depression 4r en djup.

UNDVIKANDE

Talar hellre om mina fordelar
an om mina nackdelar.
Ytterlighet: narcissism,

alternativt perfektionism.

Figur 4. Skammens kompass, scripts (Claesson, 2000).

ANGRIPA ANDRA

Man far andra att uppleva
skam-kinslan istéllet. Ar det
ndgon som ska skdmmas hér

ar det inte jag.

Skamaffekten forsvagar andra affekter och dr mycket skadlig for sjdlvkinslan. Skammen
“bryter ner” sjdlvet, medan ilska “samlar ithop” sjdlvet. Besvikelse dr skamaffekt i sin kédrna.
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3. Forskning kring lds- och skrivsvarigheter

3.1 Tidigare forskning kring elevers upplevelser av att ha liis- och
skrivsvarigheter

Studier dédr vuxenstuderande med lds- och skrivsvarigheter ser tillbaka pa sin skoltid och
beskriver sina upplevelser av sin larandemilj6 ar fa till antalet. Fyra studier som tangerar detta
omrade kommer hér att kort presenteras:

e ”Voksne med lese- och skrivevansker forteller om sine skoleerfaringer”, Skaalvik
(1994)

e Att hantera laskrav i arbetet. Om industriarbetare med 14s- och skrivsvarigheter”,
Eriksson Gustavsson (2002)

e Samhillsvetenskapsprogrammet for elever med DYSLEXI. En studie om att utveckla
ett forhdllningssitt”, Inderberg (2003)

e ”... ingen har fragat mig om vilka svarigheter jag har haft — de har redan vetat det.
Vuxenstuderande med dyslexi som studerar pA Kommunal Vuxenutbildning beréttar
om sina upplevelser frén sin studietid”, Pettersson (2003).

I avhandlingen ”Voksne med lese- och skrivevansker forteller om sine skoleerfaringer”, har
Skaalvik (1994) samlat sitt material genom intervjuer med sex vuxna med lds- och
skrivsvérigheter om bland annat deras upplevelse av skolsituationen, deras sjalvuppfattning,
deras motivation, hur de upplevde att de blev sedda av andra och vilka strategier de anvénde
for att skydda sig. Resultatet av undersdkningen visar att samtliga intervjuade beskriver
skoltiden som et enormt slit”. De ansag ocksa att skolan mer framstod som en “’prestations-
kontext” &n en “larandekontext”. De beskrev vidare att de var rddda for att "dumme seg ut”
och att andra skulle f4 vetskap om deras problem. For flera av de intervjuade har erfaren-
heterna frén skolan satt s djupa spar att det priaglar dem i vuxen alder.

Eriksson Gustavsson (2002) fokuserar i sin avhandling ”Att hantera ldskrav i arbetet. Om
industriarbetare med 14s- och skrivsvarigheter”, pa de krav som stills pa den skriftsprakliga
formégan 1 arbetet och vilka strategier individen anvinder sig av. Det empiriska materialet
bestar bland annat av intervjuer med atta industriarbetare och dagboksanteckningar.

Det visade sig bland annat att intervjupersonerna redan tidigt hade utvecklat undvikande-
strategier, som fran borjan utgjorde ett skydd mot att inte avsldja en bristande férméaga och
betraktas som obegévad eller dum. De upplevde dock att undvikandestrategierna hjilpte foga
mot kénslan av osdkerhet och oron for att bli avslojad av bdde kamrater och larare. Kidnslan av
att inte duga borjade vixa sig stark redan tidigt med daligt sjalvfortroende och otrygghet som
foljd. En av intervjupersonerna beskriver det sa hédr: ”Du vet att det var som ... vi hade
sa 1 klassen att vi hade hogldsning och nir det var min tur, jag fragade alltid om jag kunde
g4 pa toaletten, smet ... fOr jag visste, jag satt hela tiden och ténkte snart ar det min tur” (ibid
s. 198).

”Sambhillsvetenskapsprogrammet for elever med DYSLEXI. En studie om att utveckla ett for-
hallningsséatt” (Inderberg, 2003), dr en magisteruppsats inom det specialpedagogiska omrédet,
institutionen for individ, omvérld och lirande pd Lérarhogskolan i Stockholm. Inderberg
stéiller fragan “Finns det en speciell dyslexipedagogik?”” Studien bygger pa intervjuer med fem
lairare och fyra elever fran dyslexiklasser och fordldraenkéter. Bide elever, fordldrar och
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larare ansdg att det var positivt att f4 en dyslexidiagnos och att gi i dyslexiklass. Eleverna
ansdg att dyslexiklassen var en trygg miljo dir alla hade liknande svarigheter, man vagade
friga mer och man fick mer hjélp. Eleverna kidnde ocksd en storre delaktighet, ldrarna var
lyhorda, allt var tydligare, ldrarna hade genomgéngar for att forklara och ingen blev bort-
glomd. "Motivationen hianger ihop med elevernas egen kénsla av ansvar och kontroll 6ver det
som skall ldras och hur det skall ldras [...] den professionelle ldraren maste se olika mojlig-
heter och anpassa lérstilarna och metoderna i undervisningen” (ibid. s. 49). Léararna anser att
tydlighet dr viktigt.

”... ingen har frdgat mig om vilka svérigheter jag har haft — de har redan vetat det”
Vuxenstuderande med dyslexi som studerar p4 Kommunal Vuxenutbildning beréttar om sina
upplevelser frin sin studietid, &r en magisteruppsats som bygger pa intervjuer med sex
vuxenstuderande med l4s- och skrivsvarigheter (Pettersson, 2003). Syftet med studien ar att fa
en bild av hur vuxna med dyslexi har upplevt sin tidiga skoltid och hur de har upplevt
studietiden pa Kommunala Vuxenutbildningen. Samtliga intervjuade beskriver sin tidiga skol-
tid som kdmpig. En kvinna uttrycker det s hdr om sin tidiga skoltid: Och jag kénde mig sa
dum alltsé och dé kidnde jag mig som en idiot och d& hade jag gjort helt fel” (ibid. s. 55). ”For
jag vet att jag har ett déligt sjilvfortroende, det vet jag ...”(ibid. s. 61). P4 kommunala
vuxenutbildningen har det fungerat bittre. De studerande beskriver att de nu har blivit sedda
av ldrare och skolpersonal. De studerande anser vidare att de fatt den struktur och tydlighet
som dr viktig.

3.2 Lis- och skrivsvarigheter

Las- och skrivsvarigheter ar ett overgripande begrepp som inkluderar olika skriftsprékliga
svérigheter oberoende av vilken den bakomliggande orsaken &dr. Graden av svérigheter kan
variera alltifrdn lindriga svérigheter av Overgdende natur, till grava svérigheter av mer
bestaende karaktr.

En sammanstéllning av olika forklaringar till 14s- och skrivsvérigheter kan vara:

e lidngsam lds- och skrivutveckling (bl.a. Heien och Lundberg, 1999 och Allard och
Sundblad, 1982)

e bristfillig undervisning (bl.a. Ericsson, red. 1996)

e auditiva perceptionssvarigheter och horselnedséttning (bl.a. Ericsson, red. 1996)

spraklig understimulering/sen eller avvikande sprakutveckling (bl.a. Ericsson, red.

1996)

visuella perceptionssvarigheter och synnedsittning (bl.a. Ericsson, red. 1996)

kognitiva brister (bl.a. Ericsson, red. 1996)

koncentrationssvéarigheter (bl.a. Duvner, 1994)

emotionella hinder (bl.a. Ericsson, red. 1996)

dyslexi (bl.a. Heien och Lundberg, 1999 och Myrberg, 2003).

Langsam lis- och skrivutveckling

Nagra av de elever som inte kommer igdng med ldsningen och skrivningen 1 forsta och andra
klass, behover bara lite mer tid. De “’knicker koden” alldeles av sig sjdlva utan sirskilda
insatser fran skolans sida. (Heien och Lundberg, 1999 och Allard och Sundblad, 1982)
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Bristfillig undervisning kan vara ett resultat av att eleven haft stor franvaro, drabbats av téta
lararbyten, eller ej erhallit adekvat undervisning under lds- och skrivinldrningsstadiet
(Ericsson, 1996).

Auditiva perceptionssvarigheter och horselnedsiittning

Auditiva perceptionssvarigheter forsvarar varseblivningen av ljud, vilket kan f& negativa
konsekvenser for 14s- och skrivutvecklingen, da kopplingen ljud bokstav paverkas negativt.
En horselnedséttning kan ocksa paverka sprakutvecklingen negativt och bland annat inverka
ogynnsamt pa utvecklingen av ordforrdd och formagan att bygga upp inre bilder, sa kallade
scenarier eller schema. Dessa inre bilder underléttar informationsbearbetningen och skapar pa
s vis gynnsamma forutséttningar for god forstaelse av bade ldst och avlyssnad text (Ericsson,
1996).

Spraklig understimulering/sen eller avvikande sprakutveckling

Hur véra sprékliga forutsittningar tas tillvara har stor betydelse for médnniskans hela utveck-
ling, sd ocksa for lds- och skrivutvecklingen. Spréklig stimulering paverkar badde ordforrdd
och vara inre bilder, liksom véra inre fOrestdllningar om ordens uppbyggnad. Sen eller
avvikande sprakutveckling ger ofta problem med lds- och skrivinldrningen (Johnsen 1
Ericsson, 1996).

Visuella perceptionssvarigheter och synnedsiittning

Visuella perceptionssvarigheter kan vara ett hinder for en gynnsam lds- och skrivutveckling.
Synnedséittning som inte gar att korrigera med glas paverkar ocksé vara forutsittningar for
lds- och skrivinldrning. Elever med dyslexi har dock inte sdmre synskirpa dn “normalldsande”
elever (Ericsson, 1996).

Kognitiva brister

Kognitiva svarigheter av olika art och grad péverkar forutsittningarna for ldrande. Det pé-
verkar bland annat koncentrationsforméagan negativt, dd generaliseringssvarigheter och
svérigheter att kategorisera gor tillvaron osammanhingande (Carlstrom i Ericsson, 1996).

Koncentrationssvarigheter

Att kunna koncentrera sig och hélla kvar uppmarksamheten pa en uppgift ar en forutsittning
for en gynnsam utveckling. Detta paverkar bade elevens ldrande och den sociala situationen
(Duvner, 1994 och Carlstrom i Ericsson, 1996).

Emotionella hinder kan bade vara ett priméart grundproblem till 14s- och skrivsvérigheter och
ett sekundirt symtom pa bland annat lds- och skrivsvarigheter. Hit kan rdknas hinder av
tillfallig art, men &ven hinder som finns med 6ver tid (Ericsson, 1996).

Dyslexi dr ”... en form av l4s- och skrivsvarigheter vid sidan av flera andra” (Myrberg, 2003,
s. 83) och betecknar stora skriftsprakliga svarigheter som ej dr av overgdende art. Det finns ett
flertal definitioner pa dyslexi, vilka fyller lite olika funktioner.

En definition 4r den World Federation of Neurology enades om 1968 och som lidnge
dominerat inom omradet:

”A disorder manifested by difficulty in learning to read, despite conventional
instruction, adequate intelligence and sociocultural opportunity. It is dependent
upon fundamental cognitive disabilities which are frequently of constitutional
origin” (Heien och Lundberg, 2001, s. 12).
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Definitionen ovan ir en sa kallad diskrepansdefinition, dér skillnaden mellan lasfardighet och
intelligens betonas och de ldssvéarigheter som inte kan forklaras klassas som dyslexi.
Definitionen talar mest om vad dyslexi inte dr och den rdknar inte med att sociokulturella
brister skulle kunna vara en bakomliggande orsak till svirigheterna.

En annan definition, som ocksé den pétalar en avvikelse mellan ldsfardighet och begavning,
lyfter dessutom fram fonologiska brister som orsak till avkodningssvérigheterna. Det dr “The
international Dyslexia Associations” definition fran 1994.

”Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a specific, language-
based disorder of constitutional origin characterized by difficulties in single word
decoding, usually reflecting insufficient phonological abilities. These difficulties in
single word decoding are often unexpected in relation to age and other cognitive
and academic abilities; they are not the result of generalized developmental
disability or sensory impairment. Dyslexia is manifested by variable difficulty with
different forms of language, often including, in addition to problems in reading a
conspicuous problem with acquiring proficiency in writing and spelling” (Hoien
och Lundberg, 2001 s. 18 f.f).

Att avkodningssvérigheterna skulle ha sin grund i fonologiska svarigheter ligger i linje med
senare forskning, till exempel Heien och Lundberg (2001) och Frith (2002).

Heoien och Lundberg (2001) héller kvar vid samma definition som de anférde 1991, dir de
forsoker beskriva vad dyslexi ar.

”Dyslexi dr en storning i vissa sprékliga funktioner som é&r viktiga for att kunna
utnyttja skriftens principer vid kodning av spraket. Storningen ger sig forst till
kidnna som svarigheter med att uppnd automatiserad ordavkodning vid lisning.
Storningen kommer ocksé tydligt fram genom dalig rattskrivning. Den dyslektiska
storningen gar som regel igen i familjen, och man kan anta att en genetisk
disposition ligger till grund. Karakteristiskt for dyslexi dr ocksa att storningen &r
ihdllande. Aven om ldsningen efter hand kan bli acceptabel, kvarstir oftast
rattskrivningssvarigheterna. Vid en mer grundlig kartldggning av de fonologiska
fardigheterna finner man att svagheten pa detta omrade ofta ocksa kvarstar upp i
vuxen alder” (ibid. s. 20 f.f.).

Definitionen kan sammanfattas till att

”dyslexi dr en ihallande storning av kodningen av skriftspraket, fororsakad av en
svaghet i det fonologiska systemet”(ibid. s.21).

Hér &r det avkodnings- och stavningssvarigheterna som dr de primira kinnetecknen och
ndgon diskrepans mellan avkodning och intelligens forutsitts inte. Utgdr man frdn denna
definition, kan dyslexi forekomma pa alla begévningsnivaer. Tyngdpunkten ligger pa att det
finns brister inom olika sidor av den fonologiska formégan. I Skolverkets konsensusrapport
(2003) kring skolans insatser for att motverka lds- och skrivsvérigheter, beskrivs dyslexi som
... en sirskild form av lds- och skrivsvarigheter som betingas av bristande sprikbiologiska
forutséttningar for 14s- och skrivinldrning”. I rapporten framhalls vidare att "Mycket goda
miljoforutsittningar (pedagogik, hemmiljé) kan reducera risken att i lds- och skrivproblem
trots ogynnsamma biologiska forutsittningar” (ibid. s. 6) .

Utover dessa definitioner och forklaringsmodeller finns flera olika internationella
diagnossystem for dyslexi, bland annat ICD-10 och DSM-IV. ICD-10 star for International
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Classification of Mental and Behavioural Disorders version 10 och DSM-IV stir f{or
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders version 4. De anvédnds i huvudsak
inom sjukvarden av logopeder och av psykologer.

I Sverige finns ingen enhetlig forklaring/definition pa dyslexi och det innebér att det inte gar
att ange exakt hur stor andel av befolkningen som har dyslexi. Dock ir flera forskare dverens
om att 5 — 8 procent av befolkningen har betydande svérigheter att ldsa- och skriva.

I styrdokumenten for skolan omtalas ingenstans dyslexi eller 1ds- och skrivsvarigheter,
ddremot anvidnds bland annat begreppen “elever med sirskilda behov” i skollagen, medan
begreppet “elever i behov av sérskilt stod” anvinds i laroplanen.

2

. I utbildningen skall hdnsyn tas till elever med sérskilda behov... (UFB,
Skollagen lkap. 1§, s. 33)

”Alla som arbetar i skolan skall — uppméarksamma och hjilpa elever i behov av
sarskilt stod ... Lararen skall ... - stimulera, handleda och ge sérskilt stod till elever
som har svarigheter ... (UFB, Laroplan for det obligatoriska skolvédsendet, Lpo 94,
2.2 Kunskaper, s. 179)

Alla som arbetar i skolan skall — hjilpa elever som har behov av sérskilt stod ...
Léraren skall — stimulera, handleda och stddja eleven och ge sarskilt stod till elever
med svérigheter ... (UFB, Léroplan for de frivilliga skolformerna, Lpf 94, 2.1
Kunskaper, s. 197 f.f.)

Déa de bakomliggande orsakerna till intervjupersonernas lds- och skrivsvarigheter dr lite olika,
kommer jag fortsdttningsvis endast att anvéinda mig av begreppet lds- och skrivsvarigheter for
de skriftsprékliga svarigheter som samtliga i studien ingadende personer uppvisar.

Myrberg (2001) betonar ”Matteuseffekten” 1 samband med lds- och skrivutveckling/lds- och
skrivsvérigheter. "Matteuseffekten” syftar pa att den elev som redan tidigt knédckt den alfa-
betiska koden, den kod som ligger till grund for skriftspraket, hamnar 1 en god 14s- och skriv-
utvecklingsspiral och anvénder skriftspraket spontant. Den individen soker stindigt nya
utmaningar 1 sitt Isande och skrivande och tinjer granser. Kontakten med skriftspréket gor att
ordforrddet vixer och kunskapen om sprékets struktur dkar. De elever som far svérigheter i
motet med skriftspraket stravar ddremot efter att undvika allt som kan ha koppling till l1dsning
och skrivning. De fir pa sd vis langt farre tillfillen att trdna ldsning och skrivning, vilket
paverkar deras mojligheter att utveckla en god skriftspraklig kompetens 1 negativ riktning.
”Ty den som har, han skall fi, och det i 6verflod, men den som inte har, fran honom skall tas
ocksa det han har” (Matteusevangeliet kap. 13:12). Den elev som skulle behova mest traning
blir sdledes den som fir minst. Med detta som bakgrund dr det létt att forstd att tidiga insatser
ar av stor vikt.

Vid lds- och skrivsvérigheter dr det 1 regel inom den fonologiska respektive den ortografiska
strategin (se nedan s. 17) som brister aterfinns, bade nir det giller 14sningen och skrivningen.
Spear-Swerling och Sternberg (i Myrberg, 2001) anser att “kunskap om fonologisk férmaga
ger klara implikationer for pedagogisk intervention” (ibid. s. 39). Om barn som befinner sig i
riskzonen for att utveckla lds- och skrivsvérigheter mots av pedagoger med goda kunskaper
inom omrddet och ldmpliga insatser sdtts in tidigt, kan en stor del av de svarigheter som
relateras till bristande fonologisk formédga undvikas.

15



Bristfallig lasforstaelse ar ofta ett symtom pa att avkodningen ej dr automatiserad, vilket far
till f6ljd att individens ldshastighet blir 1&g. Textens svérighetsgrad blir dirmed avgoérande {for
lasforstdelsen. Bristfillig ldsforstdelse kan dven ha sin grund i otillrdcklig forméga att gora
inferenser, ’ldsa mellan raderna”, vilket stiller stora krav pa ordforrad och tillgang till “inre
bilder”, sd kallade ”schema” eller “forforstaelsemodeller”. Inferenser kan ocksad beskrivas
som generella textstrukturer som ldsaren kontinuerligt refererar texten till under lisandet.
Dessa modeller anvénder vi oss ocksa av vid skrivandet. For skrivaren giller dessutom att
kunna byta sitt eget perspektiv mot ldsarens; “Hur ska jag skriva sa att ldsaren forstar vad jag
menar?”’

Oberoende av om vi viljer en biologisk, social, psykologisk eller pedagogisk forklaring till
las- och skrivsvarigheter, eller ser svarigheterna som resultat av ett samspel mellan dessa
faktorer, dr det i stor utstrickning en pedagogisk uppgift att stimulera och stodja eleverna i
deras arbete att tilligna sig en god formaga att ldsa och skriva.

I rapporten ”Att skapa konsensus om skolans insatser for att motverka lds- och skrivsvarig-
heter” (Myrberg, 2003), framstdr hog lararkompetens som den viktigaste komponenten i
pedagogik som utvecklar elevernas lds- och skrivforméga och forhindrar att 14s- och skriv-
svarigheter uppstar. Konsensusprojektet ar ett forsok till att skapa en gemensam grund
betridffande aktuella forskares syn pé centrala fragor rérande lds- och skrivinldrningsmetodik
och lds- och skrivsvérigheter. Andra betydelsefulla komponenter som ndmns nér det géiller
pedagogik som utvecklar elevernas lds- och skrivforméga och forhindrar att 14s- och skriv-
svérigheter uppstar ar:

Vikten av struktur och systematik

Vikten av meningsfullhet, god sjdlvbild, motivation och sammanhang for eleven
Vikten av pedagogik som knyter samman tala-ldsa-skriva

Goda lés- och skrivmiljoer

3.3 Las- och skrivutveckling

Da lasning och skrivning dr kulturellt betingade fardigheter, gar det inte att dra paralleller till
andra utvecklingspsykologiska modeller. Det gir inte att pavisa en generell utvecklings-
process, men det finns flera teorier om hur lds- och skrivutvecklingen sker over tid. En av
dessa dr den Heien och Lundberg vidareutvecklat bland annat utifrdn Frith (i Heien och
Lundberg, 1999) betriaffande lasutvecklingen och Read (i Heien och Lundberg, 1999) nér det
géller skrivutvecklingen.
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. Det

Lisutveckling
Pseudolisning: Barnet ldser om-
givningen utan att analysera skriften.
Ordens form kan fordndras 1 hog grad
utan att barnet reagerar. Det &ar
kontexten som bér informationen.

Det logografiska — visuella stadiet:
Barnet har dnnu ej foOrstitt den
alfabetiska principen, har inte knackt
koden. Det kan ofta vara bara ett eller
ett par enkla sidrdrag i orden som &r
avgorande for avldsningen av ordet. I
ordet KAMEL kan barnet bygga igen-
kdnnandet pd bokstaven M som pa-
minner om kamelens pucklar. Ibland
kallas darfor denna niva 1 lasutveck-
lingsmodellen for “kamelldsning”.

Det alfabetisk — fonologiska stadiet:
hér stélls krav pd analytiska fardig-
heter och kunskap om sambandet
mellan bokstavens form (grafem) och
dess ljud (fonem). Uppmérksamheten
vinds mot ordens struktur. Strategin
stiller stora krav pa korttidsminnet.
Kontexten underlittar.

ortografisk — morfemiska
stadiet: Nu ldser barnet hela ord eller
delar av ord. Avkodningen sker
mycket snabbt — ett dgonkast pad Y
sekund kan ridcka for att kdnna igen
ordet. Barnet tilldgnar sig efterhand
allt fler ortografiska representationer i
sitt mentala lexikon och ord kinns
igen som helheter. Detta dr den hogsta
nivdn i ordavkodningen, men det ar
langt kvar till en fullt utvecklad
lasfardighet. Att anpassa ldsningen till
olika syften; ldsa selektivt, dra
slutsatser, l4sa mellan raderna é&r
exempel pd olika ldsintentioner.
Lashastigheten utvecklas kontinuerligt
och &r avhédngig hur pass automati-
serad ordigenkénningen ar.
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Skrivutveckling
Pseudoskrivning: Barnet lekskriver
och hdrmar den vuxnes skrivande.

Logografisk — visuell skrivning:
Barnet tecknar en bild av ordet och
ibland blir endast forsta bokstaven
korrekt och resten en godtycklig
samling bokstdver. Barnets eget namn
ar favoritordet och da ofta skrivet med
stora bokstéver.

Alfabetisk — fonemisk skrivning: Nu
borjar barnet forstd den alfabetiska
principen och analyserar de talade
orden 1 sprikljud (fonem). Ord skrivs
alltfor ljudriktigt, du blir duv, stor kan
bli sdor och skulle — sgulle. Vokaler
utelimnas ofta da det ar konso-
nanterna som dr informations-barande
och uppmérksammas pé sé vis lattare.
Tegel kan bli tgl och har kan bli hr.

Ortografisk — morfemisk skrivning:
Barnet nirmar sig den avancerade
skrivarens sétt att skriva. Processen
blir s& sméningom séker, snabb och
automatiserad och barnet skriver pd
sdtt och vis utan att tédnka efter. Barnet
tillignar sig efterhand allt fler orto-
grafiska representationer i sitt mentala
lexikon och ord hanteras som helheter.
Personer med dyslexi uppnar sillan
denna nivé av skrivande.

Figur 5. Lds- och skrivutvecklingsnivaer i Hoien och Lundberg (1999).



Modellen utgar ifran att las- och skrivutvecklingen sker i fyra nivaer, dér varje niva represen-
terar olika lds- respektive skrivstrategier. De olika nivderna dverlappar varandra och att en ny
niva dr uppnddd, innebdr inte att en tidigare inlérd strategi forsvinner, utan den finns dér att ta
till om det skulle behdvas. Den drivne ldsaren vixlar till exempel snabbt mellan den
ortografiska-morfemiska strategin och den alfabetiskt-fonologiska vid ldsning. Méter vi till
exempel ett for oss helt okdnt namn fran en annan kultur i en text far vi kanske anvédnda oss
av den alfabetiskt-fonologiska strategin, 4ven om vi uppnatt den hogsta nivan i ordavkod-
ningsprocessen, den ortografiskt-morfologiska strategin.

Att kunna ldsa d4r mer &n att kunna avkoda. Detta markeras genom att komponenterna
avkodning, forstaelse och motivation lyfts fram som avgorande for att 1asformagan ska kunna
utvecklas. Avkodningen &r ldsningens tekniska sida och det dr ordavkodningen som ska auto-
matiseras for att inte inverka negativt pa forstaelsen. Forstéelsen ar slutprodukten, sjilva
meningen, med l4sandet, utan forstaelse ingen ldsning. For skrivandet géller motsvarande, att
det ar ndgot utdver att kunna stava, dven om det ar stavningen och sjdlva hantverket som ska
automatiseras. Stavningssvarigheterna dr betydligt svédrare att komma tillritta med é&n
lassvarigheterna. Motivationen har enligt Myrberg (i Myndigheten for skolutveckling, 2003)
framforallt samband med:

”... lasningens och textens roll i individens livsrum [...] tillgdng pa text och
skrivmaterial i hemmet, ldsarforebilder hos fordldrar och &dldre syskon, fordldrar
som interagerar sprakligt med barnet kring text och ldsning och ldser hogt och
sjunger med barnet, uppmarksammar sina barn pa skrift i omgivningen, och ocksa
reagerar pa deras tankar kring skriften” (ibid. s. 76).

Myrberg poédngterar vidare vikten av att géra bedomningar av elevens lds- och skriv-
utveckling pa individniva for att kunna avgora vilka strategier eleven anvénder och var i lds-
och skrivutvecklingen eleven befinner sig. Denna beddmning bor avse formégan att:

e ldsa enskilda ord

e skriva enskilda ord
e ldsa hela texter

e skriva hela texter

Myrberg anser att denna beddmning méste vara ... en kontinuerlig bestdndsdel 1 den peda-
gogiska processen” (ibid. s. 79). Utifrdn en analys av resultatet pa bedomningen ska eleven fa
feedback pd sin investering/prestation och sitt resultat. Svérigheter ska uppmérksammas och
atgirder ska sittas in genast for att inte oldmpliga strategier ska permanentas. Nar Liberg (i
Myndigheten for skolutveckling, 2003) sammanfattar faktorer av betydelse for 1ds- och skriv-
utvecklingen, dr det begrepp som hog grad av delaktighet och engagemang frén elevernas sida
som far karaktdrisera pedagogiskt goda miljoer.
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4 Sjalvkansla —sjialvuppfattning — sjilvfortroende — sjialvvardering

Vilka mal vi sdtter upp for vart handlande och hur vi handlar dr avhangigt hur vi uppfattar oss
sjélva.
”Personlig trygghet och sjélvkinsla grundldggs i hemmet, men dven skolan har en
viktig roll dirvidlag. Varje elev har ritt att i skolan f& utvecklas, kdnna véxandets
glidje och fa erfara den tillfredsstillelse som det ger att gora framsteg och
Overvinna svarigheter” (Lpo 94, s. 9).

Begreppen sjilvuppfattning och sjilvbild anvinds synonymt och kan betraktas ur manga olika
perspektiv. Forskare har och har haft svart att enas om en gemensam definition av begreppen,
dock finns en enighet om att

2

.. sjalvuppfattning dr den medvetna och samlade bild individen har av sig sjilv
utifrdn en méngd erfarenhetsomraden. Denna medvetna bild av sig sjdlv uppstar
och utvecklas genom det sociala samspelet. Sjidlvuppfattningen bestar av en
beskrivande och en virderande dimension”(Ahlgren, 1991, s.27).

Ett centralt begrepp hos Mead (se ovan s. 5) dr medvetande. Nar man betraktar individen som
subjekt for sin varseblivning betecknas hon med ”I”” och med ”me” nér hon betraktar sig sjalv
som objekt (Mead i Ahlgren 1991, s. 19 f.f.). Det dr dock inte mojligt att bli medveten om sitt
”I”, da det Overgar till ett “me”, som betraktas av ett nytt I si snart det blir medvetet.
Mainniskan pendlar séledes mellan ett I’ och ett ”me” i ett stindigt samspel med omgiv-
ningen. Den andre individens forhallningssétt mot mig blir avgérande for att och hur jag
kommer att utveckla min sjalvuppfattning.

Mainniskan méste saledes enligt Mead kunna uppfatta sig sjidlv som objekt och reflektera dver
detta for att bli medveten om sin identitet. Pa sa vis fir hon en bild av sig sjdlv sdésom hon tror
att andra ser henne och hon har fitt en sjilvuppfattning. Individens uppfattning av sig sjilv ar
svar att beskriva och mita da det ror sig om en kénsloméssig upplevelse.

Sjalvuppfattning kan betraktas antingen som oberoende eller beroende variabel. Om man ser
sjalvuppfattning som en av forklaringarna till att en person handlar pa ett visst sétt i en viss
situation, som en orsak till ett beteende, utgdr man frin sjilvuppfattning som en oberoende
variabel och grundar sig pa en psykodynamisk/psykoanalytisk syn pad ménniskans utveckling.
Ser man sjdlvuppfattning som en beroende variabel och minniskan som en produkt av sin
sociala miljo samtidigt som hon ocksd formar sin omgivning, utgdr man fran ett
socialpsykologiskt perspektiv. Da ser man inte medvetandets och jagmedvetandets utveckling
som en medfodd biologisk process, utan som en foljd av individens samspel med en
omgivning som 1 sin tur paverkas av detta samspel. "Organismens fodsel dr biologisk, men
méinniskans fodsel ar social” (Berg, 1976, s. 15).

Den andra dimensionen av sjdlvuppfattning, sjdlvvarderingen, stir som begreppet antyder, for
en vérdering av den uppfattning ménniskan har av sig sjdlv inom olika omraden. Redan 1890
uttrycker James individens sjdlvvirdering genom formeln:

SUCCesSs...

self-esteem pir etentious

(James 1 Ahlgren, 1991, s. 28)
Figur 6. Sjéilvvirdering i forhallande till framgang och ansprak
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James uttrycker foljaktligen sjdlvvarderingen som en funktion av sambandet mellan framgéng
och ansprak. Detta innebér att om man har hog ambitionsnivd men misslyckas ofta eller inte
blir bekriftad, blir sjdlvvarderingen 14g sérskilt om det r6r omraden som individen upplever
som betydelsefulla. Om forvédntningarna sétts for 1lagt kan dock individen uppleva detta som
om han inte ar att rikna med.

Da sjdlvvirderingen utvecklas 1 ett stindigt samspel med miljon, dr det latt att forsta att det
finns manga faktorer som paverkar en individs sjdlvvirdering. Detta innebér dock inte att det
ar 1att att avgéra vad som dr orsak och vad som dr verkan betrdffande sjdlvvirderingens
utveckling. Sett ur ett systemteoretiskt perspektiv, dr det inte heller linjdra forlopp som rader,
utan relationen mellan individ och miljo ska ses som stiandigt pdgaende cirkuléra kretslopp (se
ovan s. 3 f.f).

Ahlgren (1991) lyfter fram fyra faktorer som hon och andra forskare dock anser vara de mest

2 2

betydelsefulla for hur vi formar var sjilvvérdering, ndmligen: “’Signifikanta andra”, ”social

jamforelse”, ”méal och ambitionsnivd” och "forutsdttningar och tidigare erfarenheter” (ibid. s.
37 £.1).

”Signifikanta andra” dr ett begrepp som anvénds inom den interaktionistiska teorin i samband
med sjdlvvirdering. ”Signifikanta andra” dr de personer som betyder sérskilt mycket for en
individs sjdlvvardering och vi har olika ”’signifikanta andra” beroende pa i vilket sammanhang
vi befinner oss. I vissa situationer ar familjen signifikant, i andra &dr det vinner/kompisar. Nér
en individ vérderar sig som elev &dr det klasskamrater och lirare som &r signifikanta, det ar
deras synpunkter individen bryr sig om och det dr dem vi vill bli sedda och accepterade av.

”We are more or less unconsciously seeing ourselves as we think others, who are
important to us and whose opinion we trust, see us” (Rosenberg i Ahlgren, 1991, s.
39).

Det foreligger ett starkt samband mellan individens uppfattattning av ... hvordan det blir
vurdert av andre og individets vurdering av seg selv’” (Miyamoto og Dornbush och Sherwood,
i Skaalvik, 1994, s. 30). Skaalvik menar att det inte 1 forsta hand hinger samman med andras
reella viarderingar, utan individens uppfattning av hur hon vérderas av andra.

Uppskattningens betydelse for sjilvvirderingen lyfts fram av Andersson (1986). Han
poidngterar sdrskilt vikten av att vuxna i skolan ger uppskattning under tonarens identitetskris.

”Social jamforelse”, innebér att individen inte endast grundar sin sjilvvérdering pa hur hon
uppfattas av signifikanta andra” utan dven jimfor sig med andra individer av betydelse.
Individen jamfor sig i forsta hand med andra individer som har vérderingar som ir sa lika
hennes egna som mdjligt. ... individet er i stand til & ta andres perspektiv og vurdere seg selv
ut fra dette, ...” (Skaalvik, 1994, s. 30). Skaalvik framhaller vidare att eleverna i en skol-
situation vill kunna jimfora lararens virdring av den egna personen med ldrarens vérdering av
andra elever. Det dr gruppens normer och virderingar som fungerar som referensram for indi-
viden och om hon inte kan uppna dessa paverkas sjdlvvarderingen negativt. Positiv betydelse
far det ndr individen jAmfor sig med andra med lés- och skrivsvérigheter som till exempel har
lyckats genomfora en utbildning pa hogskolenivd: ”Oj, kan hon, s& kanske ...!” (se nedan
s. 40).

Betriffande ”mal och ambitionsniva™” ar det ofta gruppens ambitionsnivd som dr radande.
Detta kan innebéra att individens krav pa sig sjdlv inte utgdr fran hennes egna fOrutsittningar
utan gruppens norm. Om anspraken blir hoga och framgangen lag, sjunker sjdlvvirderingen
(se James teori ovan s. 19). Ju hogre sjdlvvirdering en individ har, desto hogre mal satter hon
upp. Dessutom &r chansen storre att hon uppfattar att hon natt sitt mal.
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”Forutsattningar och tidigare erfarenheter” har stor betydelse for hur en individ vérderar sig
sjdlv. Ju fler erfarenheter individen har, desto lattare ar det att vélja ut och tolka omgivningens
respons pa ens handlingar, men alla omraden och situationer har inte lika stor relevans for
individens sjélvvérdering. Detta paverkar prioriteringen av de intryck individen fir fran
omgivningen och innebér att det sker bade en kvantitativ, men ocksa en kvalitativ tillvixt av
individens erfarenhetsomraden.

Begreppen sjdlvkénsla och sjilvfortroende anvdnds ofta synonymt med begreppet sjéilv-
vardering. Forskare forsoker att skilja begreppen at, men nyanserna ar subtila och det saknas
enighet. De tre begreppen stir for den instéllning individen har till sig sjilv utifrdn hur hon
tror att andra ser pa henne. Sjdlvkénsla och sjdlvfortroende, liksom sjélvvérdering upplyser
om vad individen tror sig forma inom olika omrdden och situationer och grundar sig bide pa
kognitiva bedomningar och emotionella erfarenheter.

”Man kan acceptera begridnsade egenskaper och formagor utan att inta en negativ attityd till
sig sjdlv, om man upplever att man dr accepterad som den man ir av omgivningen” (Ahlgren,
1991, s. 31). Om man diremot stindigt misslyckas i en viss situation, till exempel i inlér-
ningssituationen, avtar lusten att lira och likasd nyfikenheten for inldrning. En passiv
inlarningsstil, ett tillbakadragande blir en strategi som pa ett naturligt séitt besparar sjilv-
kénslan ytterligare bevis péd bristande formaga. Ménniskans inneboende lust att ldra och att
utvecklas kan slickas ut om den kommer i konflikt med vér strivan efter en positiv
sjalvvirdering. Upprepade negativa erfarenheter gor att individen utvecklar en negativ sjalv-
uppfattning och dé det tycks vara bittre med en negativ sjilvuppfattning én ingen alls, stravar
individen efter att behalla &ven den negativa sjdlvuppfattningen.

Hur vi uppfattar oss sjédlva blir avgoérande for hur vi uppfattar och tolkar verkligheten. Vi
tolkar verkligheten genom ett raster av tidigare erfarenheter och tolkningen blir pd sé vis
selektiv. Det foreligger en dverspridningseffekt nér det géller den uppfattning man har om sig
sjdlv over till andra sociala sammanhang. Framgéng inom ett omrdde kan Oka sjélv-
virderingen inom ett helt annat omrade likavil som ett misslyckande inom ett visst omrade
kan leda till att sjidlvvirderingen blir 14g d4ven inom andra omrdden (Taube, 1987).

”Inte séllan leder bestdende lds- och skrivproblem till ett slags inlard hjélploshet
och resignation — ’det &dr ingen idé att forsoka’. [...] Ett misslyckande ses som ett
resultat av den egna bristande forméagan och alltsd nagot som ligger utanfor
elevens kontroll” (Taube, 1984, s. 8).

Detta kan fi till f6ljd en undvikande och likgiltig instdllning till allt som ror ldsning och
skrivning, da det géller att undvika fler misslyckande. Taube podngterar att undersékningar
(Mars, Parker och Smith, 1983 och Mars, Relich och Smith, 1983) visar pa ett starkare
samband mellan negativ sjdlvkénsla och lag prestation &n mellan positiv sjdlvkénsla och hog
prestation. En av forklaringarna kan vara att en person med 14g sjdlvkinsla inte till fullo
utnyttjar sin potential, medan en person med hog sjdlvkénsla i storre utstrackning litar till sin
formaga och pa sa vis utnyttjar sin fulla kapacitet.

En elev med god sjdlvkénsla rdknar med att lyckas och gor det ofta, varpa sjélvkénslan stérks
ytterligare.

Fortséttningsvis kommer jag i huvudsak att anvéinda mig av begreppen sjilvfortroende och
sjdlvkénsla 1 min studie. Detta beror pd att sjdlvfortroende &r intervjupersonernas vanligaste
forekommande bendmning pa fenomenet under intervjuerna, men begreppet sjdlvkinsla
forekommer ocksa. Dessutom &r begreppet sjdlvkidnsla den genomgdende bendmningen pa
fenomenet 1 styrdokumenten for skolan.
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5. Syfte och fragestillningar

Syftet med min studie ar att undersdka vad studerande med lds- och skrivsvarigheter sjilva
anser att skolan kan gora for att fraimja elevers lirande. Hur kan skolan, som det star i
Léaroplanen for den obligatoriska skolan, ... skapa de bista samlade betingelserna for
elevernas bildning, tdnkande och kunskapsutveckling” (Lpo 94, s. 9) och ta sin del av
ansvaret for att eleverna utvecklar en god sjilvkinsla?

En onskad, en sannolik, en mojlig eller kanske en helt och hallet tinkt framtid, &r en av
utgangspunkterna for intervjuerna. Hur skulle detta ”Andra” kunna se ut, den fragan
intresserar mig i den hir studien. Det 4r den ena innebdrden av uppsatsens rubrik ”Téank om
... — fran svarigheter till mdojligheter”.

Utifran de studerandes upplevelser av vad som kan utgoéra hinder och fororsaka svarigheter
och hur de anser att en fraimjande larandemiljo skulle se ut, ska forhoppningsvis ocksd nya
frigor véckas kring ett fordndrat bemoétande och forhéllningssétt. Fragor som bidrar till
reflektion inom det pedagogiska och det specialpedagogiska kunskapsfiltet och som
utmynnar i ny kunskap som far skolan att tinka om. Det dr den andra innebérden av ”Téank
om ... — frén svarigheter till mojligheter”.

Studien utgér fran ett fraimjande/salutogent perspektiv, vilket innebér att storst utrymme ska
ges de goda idéerna och elevernas tankar kring positiva faktorer. Fokus ska riktas mot att
starka det friska och att lyfta fram exempel pa hur skolan kan frdmja elevernas ldrande och
diarmed ocksa stirka sjdlvkénslan.

Jag utgér fran foljande fragestillningar:

e Vilken betydelse anser de studerande att “kansla av sammanhang” och affekterna
intresse och gliddje har for larandemiljon?

o Vilken betydelse anser de studerande att ldrandemiljon har {or sjdlvkanslan?

e Vad uppfattar de studerande som hinder/svérigheter i larandemiljén?

e Hur anser de studerande att en frimjande ldrandemiljo skulle se ut for elever med lds-
och skrivsvarigheter?
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6. Metod och genomforande

6.1 Undersokningsgrupp

Det empiriska materialet har samlats in via intervjuer med atta vuxenstuderande, vilka alla
laste p4 kommunala vuxenutbildningens specialpedagogiska kurser 2001 — 2002. Samtliga
studerande har 1ds- och skrivsvérigheter av olika art och grad. Under perioden 2001 — 2002
hade jag kontakt med tolv studerande inom den kommunala vuxenutbildningen genom mitt
arbete som specialldrare i en resursgrupp 1 Stockholms stad. Till dessa studerande skickade
jag ut ett brev dér jag beskrev mitt syfte med intervjuerna och en mycket kort beskrivning av
min studie (bilaga 1). Av de tolv studerande svarade atta omgiende att de kunde tidnka sig att
stdlla upp pé en intervju, en ville tinka pé saken, en hoppade av sina studier och de dvriga tva
ville inte deltaga. Det visade sig senare att den studerande som ville tinka 6ver saken inte var
intresserad av att deltaga. Av de fyra som inte deltog i studien var tre mén och den fjérde var
en kvinna.

Tre av intervjupersonerna i studien dr mén och fem &r kvinnor. En av ménnen var 30 ar, de
tva andra var 42 ar. Kvinnorna var 25, 28, 30, 38 och 40 ar och tva av dem har annat moders-
mal dn svenska.

6.2 En fenomenologisk ansats

Ett fenomen 4r ndgot som visar sig, men forst efter att det betraktats och blivit foremal for
reflektion. Fenomenologin sdker den ursprungliga upplevelsen av saken sjdlv. Det som
forutséttningslost, direkt och intuitivt uppfattas av individen. Det &r essensen, den sanna
kunskapen om verkligheten man vill komma fram till.

Fenomenet, sjdlva essensen i denna studie dr de studerandes upplevelse av sin skoltid och hur
de upplever att en frimjande larandemiljé skulle kunna se ut. Det ror sig om den upplevda
subjektiva bilden av verkligheten och d& fenomenologins mal ar “att beskriva den subjektiva
orienteringens universella strukturer, inte att forklara den objektiva viérldens generella
grunddrag.” som Luckmann uttrycker det i Mansson och Hughes (1988), har studien i huvud-
sak en fenomenologisk ansats.

Spiegelberg 1 Bjurwill (1995) askadliggér den fenomenologiska metoden genom att dela in
processen i sju steg. Spiegelberg anses vara en rittrogen tolkare av Husserl, vilken rdknas som
fenomenologins forgrundsgestalt.

1. Upplevelsen av fenomenen. Hir ryms bade observation, analys och beskrivning av
fenomenet. Det intuitiva sdttet att se och reflektera ar utgdngspunkten, men att hitta de
rtta orden for fenomenet dr ocksa en viktig konst.

2. Ideationen av fenomenen. En mer abstrakt niva i processen, dir det &r fenomenets
visen, sjilva essensen som ska aterges. Man soker efter den minsta gemensamma
ndmnaren, utan att helheten gar forlorad. En slags sammanfattning av det som ar mest
karakteristiskt for fenomenet.
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3. Generaliseringen av fenomenen. Hér soker man efter likheter pd en hogre niva, en
vidareutveckling av arbetet med att finna fenomenets visen.

4. Nyanseringen av fenomenen. Vi kan aldrig se alla sidor av fenomenet samtidigt, men
vi kan genom att distansera oss fran fenomenet fa en storre forstaelse och dverblick
over hur fenomenet upptridder. Vi far dock inte ga sd langt att vi tappar nirheten,
kontakten med materialet.

5. Konstitutionen av fenomenen. Att reflektera dver sitt eget tinkande och striva efter
att finna en struktur i de begrepp man anvénder. Hur uppstir min bild av fenomenet
och hur ser jag pa fenomenet?

6. Reduktionen av fenomenen. Enligt Husserl var det reduktionen som var sjilva
metoden och redskapet &r det sjdlvkritiska tdnkandet.

7. Tolkningen av fenomenen. Hir finns utrymme for forskarens egen tolkning for att
visa pa det som inte dr helt uppenbart. Fenomenologerna tar dock avstiand fran det
underliggande, vilket innebér att detta steg dr ett extrasteg, som snarare forknippas
med hermeneutiken.

Bjurwill (1995) anser att det fenomenologiska arbetet inte behdver innehélla de sex stegen,
utan kan genomfdras genom endast steg ett, avhiangigt av hur djupt man vill gé i studien.
Anvénder man sig endast av steg ett, fokuserar man pa fenomenets strukturella uppbyggnad,
hur fenomenet visar sig och hur forskaren uppfattar de olika delarna, med en strdvan efter att
uppné en helhet. Vill man anvinda sig av steg ett till och med sex, innebir steg tva till sex en
fortséttning pa det forsta steget, en fordjupning av analysen 1 syfte att komma at essensen i
fenomenet. De olika stegen sker i1 praktiken inte i den ordning de &r beskrivna i modellen,
utan flera steg sker parallellt. S& forsiggar till exempel nyanseringen av fenomenet parallellt
med upplevelsen, och konstitutionen av fenomenet sker parallellt med de foregdende stegen.
Bjurwill framhéller dock att de “rena” fenomenologerna anser att det dr steg tva till och med
steg sex som &r de mest karakteristiska momenten i det fenomenologiska arbetsséttet.

Déa studien fokuserar pad fenomenets strukturella uppbyggnad, hur det visar sig och hur de
olika delarna framtrider, inklusive en strdvan efter att uppna en helhet, 4r det i huvudsak det
forsta av de sju stegen jag har anvint mig av. Steg tva till och med steg sex har dock fungerat
som en struktur for tinkandet under analysen av intervjuerna och dessutom bidragit till att
rikta och halla kvar fokus pé de studerandes subjektiva upplevelse av fenomenet.

I det fenomenologiska synsittet utgoér nuet den bakgrund mot vilken framtiden relateras.
Framtiden stér 1 fokus, den blir ndgot man “tinker sig”, ndgot som skiljer sig frdn det som
rader nu, ndgot Annat.

”Och detta Andra kan vi d& gora oss forestdllningar om pa de mest skiftande vis,
vi kan till exempel gora oss en bild av en sannolik framtid, en annan bild av en
onskad framtid och en tredje bild av en mdjlig framtid. Vi kan ocksé gora oss en
bild av en helt och hallet tinkt framtid, nagonting som inte behdver vara varken
sannolikt, mojligt eller onskat utan bara tdnkt ... dessa bilder av ett Annat
relateras till ett Nu och gor Detta nu till ett Annat nu. Dédrmed ger framtiden nuet
dess visen” (ibid s. 56).
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Nuet relateras inte bara till framtiden, utan det formas ocksa utifrén tidigare upplevelser. Vi
biar med oss minnen och erfarenheter som i sin tur ger framtiden dess vésen. Husserl (i
Bjurvill, 1995) menar att minniskan maste soka sina rotter for att forstd meningen med nuet.
Detta sammantaget, vara minnen, vir uppfattning om var livssituation och véra forvéntningar
om framtiden utgér var livsvirld. Det dr denna livsviarld som fenomenologin forsoker
beskriva sd som den visar sig, utan tolkningar av dolda meningar.

En 6nskad, en sannolik, en mojlig eller kanske en helt och hallet tinkt framtid? Hur skulle
detta "Andra” kunna se ut, den frdgan intresserar mig i den har studien: ”Tédnk om ... — frén
svarigheter till mojligheter”.

6.3 Genomforande

Valet av intervju som datainsamlingsmetod gjordes dels utifran att mina fragestillningar
rymmer abstrakta och subtila begrepp sdsom till exempel sjidlvkénsla, begriplighet, hanter-
barhet, glddje, intresse och skam, kvalitativa begrepp som inte sa litt later sig beskrivas
genom ndgon annan datainsamlingsmetod. Det fenomenologiska perspektivet med betoningen
pa individens upplevelse av sin situation, far dven det konsekvenser for val av datainsamlings-
metod. Dessutom ér intervjun en lamplig metod f6r personer med lds- och skrivsvarigheter.
Intervjuerna &r till viss del retrospektiva, vilket innebér att de intervjuade ser tillbaka pd vad
som tidigare har hint genom det filter av erfarenheter de 1 dag besitter. Somt kan vara glomt
och annat dterskapat och det kan vara svért att skilja mellan det som verkligen har hént och
det som i tanken successivt omformats under arens lopp.

Jag har anvédnt mig av en delvis strukturerad intervju med tio pd forhand bestdmda fragor
(bilaga 2). Svarsutrymmet pé frdgorna har varit stort, eftersom jag dr intresserad av vad inter-
vjupersonerna sjilva tycker ar viktigt att berétta. Detta har gjort att vissa av fragorna har gatt i
varandra och intervjupersonens beréttelse har ibland rymt svar pé flera av frigorna utan att
dessa har behovt stéllas.

Sju av de atta intervjuerna bandades. Innan inspelningen startades, ldstes fragorna upp, detta i
syfte att om mojligt gora situationen mer avspand. For att garantera full sekretess upplystes
intervjupersonerna ocksa om hur de bandade intervjuerna och utskrifterna av dessa fortsétt-
ningsvis skulle hanteras. Den intervju som inte bandades gjordes pa telefon och &ven hér
lastes alla frdgorna upp inledningsvis. Under telefonintervjun skrevs intervjupersonens
berittelse ned sa utforligt som mojligt.

Flera av frdgorna under intervjuerna vickte mycket starka kénslor. De intervjuade blev bide
upprorda, arga och ledsna.

Intervjuerna tog mellan en, och en och en halv timme och genomfordes i mitt arbetsrum,
hemma hos de studerande och en intervju gjordes pa telefon. Intervjuerna gjordes av for-
fattaren under sommaren 2002 och vintern 2003.

6.4 Bearbetning och analys

Vid bearbetning och analys av mitt intervjumaterial har jag inspirerats av Spiegelbergs
beskrivning av den fenomenologiska metoden (Bjurwill, 1995, se ovan s. 23 f.f.). Redan steg
ett 1 Spiegelbergs modell, upplevelsen av fenomenet, innefattar bdde observationen, analysen
och beskrivningen av fenomenet. Det dr detta steg jag i huvudsak anviant mig av vid
bearbetningen av mitt material. Observationen dr i1 min studie indirekt, dd jag samlat mitt
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material genom intervjuer och det dr den intervjuades upplevelse av fenomenet som
observeras, analyseras och beskrivs. Vi far i observationsfasen ndja oss med att intuitivt
uppleva fenomenet.

Samtliga intervjuer har skrivits ut i sin helhet. Direfter renskrevs relevanta delar av varje
intervju och da "friserades” utskriften nagot, sé att den skulle bli mer tillgdnglig for lasaren.
Viss information som ej blir synlig via inspelningarna, sa kallade ickeverbala faktorer, sdsom
ansiktsuttryck och gester har antecknats under intervjuerna och tillfogats utskriften. Ibland har
en gest ersatt det talade spriket. Till exempel tummen ner for att beskriva en negativ fore-
teelse. Telefonintervjun saknar i1 stor utstrickning dessa icke-verbala faktorer. Dock finns
mojlighet att notera betdnketid, pauser, rostlidge, tonfall, variation i taltempo och dylikt dven
vid telefonintervjun.

De nedskrivna intervjuerna ldstes igenom ett flertal génger, i syfte att se helheten. Darefter har
de analyserats och likheter och skillnader i intervjupersonernas uppfattningar har jaimforts i
syfte att gruppera utsagorna i olika kategorier. For att underlitta kategoriseringen skrevs alla
relevanta utsagor ut pa 16sa lappar som direfter kunde flyttas fram och tillbaka mellan olika
grupper tills ett tydligt monster uppkom. Till sist har fenomenet beskrivits utifrdn det
gemensamma — fenomenets essens.

6.5 Validitet och reliabilitet

Betriaffande studiens validitet dr det svart att avgdra graden av dverensstimmelse mellan vad
jag undersokt och vad jag avsett att undersoka, dd fragorna i huvudsak ror abstrakta fenomen.
Med fenomenologin som analysredskap anser jag dock att det &r intervjupersonernas upp-
levelse av fenomenet jag beskriver, 4ven om jag utifrdn den bakgrunden aldrig kan ta-for-
givet att det for-givet-tagna sammanfaller.

Att intervjuerna till viss del dr retrospektiva paverkar ocksd det validiteten, men dven
reliabiliteten, se ovan “Definitionen av situationen” (ovan s. 5 f.f.).

Graden av reliabilitet, tillforlitlighet, pdverkas dessutom av ett antal andra faktorer, bland
annat hur urvalet till undersokningen gjorts. Da intervjupersonerna ingir i en grupp som
intervjuaren redan tidigare haft kontakt med, kan &ven reliabiliteten paverkas av denna
relation. Reliabiliteten paverkas ocksa av vilka signaler intervjuaren sédnder ut under intervjun
och att svarsutrymmet pd frdgorna dr stort. Genom att alla intervjuer utom en har bandats,
finns dock mojlighet att lyssna om och om igen pa intervjupersonernas berittelser for att pa
detta sédtt komma s& ndra intervjupersonens upplevelse av fenomenet som mojligt. En
oberoende bedomning av rimligheten i tolkningen av intervjumaterialet vore ett sétt att hdja
graden av tillforlitlighet, men detta har inte varit mgjligt. Att samtliga intervjuer har gjorts av
en och samma person péaverkar studiens tillforlitlighet positivt.

6.6 Etiska aspekter

Forskningsetiskt 4r min studie mycket kinslig. Att utga frdn en kvalitativ metod &r 1 sig ingen
garanti for att forskningen blir etiskt mer forsvarbar eller riktig.

Intervjupersonerna informerades dels 1 inbjudan till deltagande 1 studien och dels i samband
med intervjun, om Humanistisk-samhaéllsvetenskapliga forskningsradets (HSFR:s) forsknings-
etiska principer och rekommendationer:
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1. Konfidenskravet: Tystnadsplikt rdder och ingen av de intervjuade kommer att kunna
identifieras under arbetets gang eller i det fardiga materialet, genom att alla citat som
anvénds avidentifieras. Eventuella namn som anvénds i studien &r fingerade.

2. Samtyckeskravet: Intervjupersonerna informerades i samband med intervjuerna om
att de som deltagare har rétt att sdga nej och dra sig ur undersokningen nér de sa
onskar.

3. Nyttjandekravet: De insamlade uppgifterna anvénds endast for Overenskommet
dndamal och intervjupersonerna informerades i samband med intervjuerna om att
bandupptagningarna och utskrifterna av intervjuerna skulle forstéras i och med att
arbetet var fardigt.

4. Informationskravet: Intervjupersonerna informerades om syftet med undersdkningen
bade i inbjudan till deltagande i studien och i samband med intervjuerna.
Samtliga deltagare erhdller det fardiga arbetet s& snart det godkénts, bdde som
papperskopia och pa en skrivskyddad diskett, det senare for att de ska kunna ldgga in
arbetet 1 sin dator och fa det upplést via talsyntes. Samtliga deltagare kommer ocksa
att bjudas in till ett samtalstillfille kring undersokningen, dar forfattaren berittar om
resultat och slutsatser.

Detta samtalstillfdlle blir ett sétt att sluta cirkeln, med Meads termer, att ge mening at den
sociala interaktionen, att ge respons pa den respons jag fick under intervjuerna.
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7. Resultat

”Att studien utgar fran ett fraimjande/salutogent perspektiv, innebdr att storst utrymme ska ges
de goda idéerna och de studerandes tankar kring positiva faktorer. Fokus riktas mot att stirka
det friska och att lyfta fram exempel pd hur skolan kan frimja elevernas lirande.” Sa stér att
lasa under syfte och fragestdllningar 1 mitt arbete (ovan s. 22). Trots detta kommer
resultatdelen att inledas med ett avsnitt med rubriken “Negativa faktorer”. Ett av skélen till
detta dr uppsatsens rubrik: ”Ténk om ... fran svarigheter till mojligheter...”, dér svarigheterna
utgor utgangspunkten for en fordndring. Dessutom véckte de tre frdgorna i intervjun som bjod
in till att beskriva bakgrund och tidigare erfarenheter, mycken sorg och frustration och kom
tidsméssigt att uppta en sa stor del av intervjuerna, att det inte vore forsvarbart att lamna
denna del utanfor. Dessa frdgor var:

Hur ser din tidigare skolgang ut? (Fréga 3)

Nar borjade du misstdnka att du hade lds- och skrivsvarigheter? (Fraga 5)
- Vad hédnde da?
- Utredning, nér och av vem?
- Stod, pé viket sétt?
- Naér och hur upprittades atgiardsprogram?

och fraga 6, Pa vilket sitt har dina 14s- och skrivsvarigheter paverkat
- din sjélvkénsla
- din lust och till ldrande
- din trivsel i skolan
- dina mojligheter att vara delaktig i och paverka din ldrandesituation
- din fOrstaelse av sammanhanget (1drandesituationen)
- dina forutsittningar att lyckas i skolarbetet?

Dessa tre fragor vackte ménga minnen och starka kénslor. Tidsmaéssigt upptog de alltifran
hélften till tre fjardedelar av intervjuerna.

Da jag anvédnt mig av delvis strukturerade intervjuer med stort svarsutrymme i syfte att inter-
vjupersonerna sjilva ska fa ldgga tyngdpunkten pa det de anser vara av vikt, dr inte alltid
granserna mellan frigorna tydlig. Detta har medfort att 1 vissa intervjuer har fragorna gétt i
varandra. S& har till exempel fradga 3, ”Hur ser din tidigare skolgéng ut?” i vissa av inter-
vjuerna rymt svar pa bade friga 5, "Nér borjade du misstdnka att du hade lds- och
skrivsvarigheter?” och fraga 6, ”Pa vilket sdtt har dina lds- och skrivsvarigheter paverkat ...”,
(bilaga 2).

Pé samma sétt har frdga 4, ”Hur ser studiesituationen ut for dig i dag?” i vissa intervjuer rymt
svar pa bade fraga 7, "Beskriv positiva faktorer/hdndelser som haft betydelse for,

- din l&s- och skrivutveckling och ditt ldrande

- din sjdlvkénsla

- ditt intresse och din glddje till lirande

- din trivsel 1 skolan

- dina mojligheter att vara delaktig i och paverka din larandesituation
- din fOrstaelse av sammanhanget (1drandesituationen)

- dina forutséttningar att lyckas i skolarbetet”,
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och fraga 8, "Beskriv hur ldrandemiljon skulle ha sett ut for att intresset och lusten for skolan
och forutsittningarna for att lyckas i skolarbetet skulle ha tagits tillvara pa basta sitt?”

Efter att ha gatt igenom alla intervjuerna om och om igen har intervjupersonernas
uppfattningar inledningsvis delats in 1 positiva och negativa uppfattningar. Dérefter har
intervjupersonernas uppfattningar strukturerats utifrdn de kategorier som utkristalliserats.
Intervjufrdgorna kommer att redovisas under tva huvudgrupper:

1. Negativa faktorer
2. Positiva faktorer

7.1 Negativa faktorer — ”Svarigheter/hinder”

Efter att ha analyserat intervjuerna, kan jag konstatera att en stor del av innehéllet i samtliga
intervjuer bestar av beskrivningar av en grund- och gymnasieskoltid fylld av negativa
upplevelser, sorg och besvikelse. Denna frustration vicktes i huvudsak genom tre av intervju-
frigorna; fraga 3, “Hur ser din tidigare skolgang ut?”, frdga 5, ”Nar borjade du misstinka att
du hade lds- och skrivsvarigheter?” och fraga 6, “Pa vilket sitt har dina lds- och
skrivsvarigheter paverkat ...”, (bilaga 2).

Har finns uttalanden som bland annat vittnar om daligt sjalvfortroende, rddsla for att vara
annorlunda, vantrivsel, skamkénslor, oro, fysisk smirta och utsatthet. Att inte kunna hjilpa
sina barn med skolarbetet for att man sjdlv dr en dalig lasare och att inte klara av att fylla i en
blankett pa posten eller banken gor att man skdms och kénner sig som en ”dalig” vuxen. Att
standigt gd omkring och vara riddd for att bli avslgjad — att andra ska tycka att man ar
annorlunda. Att inte kunna lita till sin forméga, utan stindigt kdnna att man dr “sdmre” &n
andra.

For att ge en bakgrund till, en bild av och en forstaelse for elevernas enorma frustration foljer
hir inledningsvis nagra mycket tdnkvérda uttalanden, som samtliga har sitt ursprung i just de
tre ovan nimnda intervjufragorna:

“Jag mddde daligt till sist — varfor kan inte jag? Jag madde fruktansvirt ddligt ... jag hade
Jjdttedaligt sjdlvfortroende.”

"Det hade aldrig blivit ungdomsvardsskola om jag inte haft dyslexi.”

2

. nu ndr jag tdnker efter har det pdverkat mig enormt mycket att jag har haft lds- och
skrivsvarigheter...”

“Ldrarna blev sa javla trotta pd mig...”

”... man kinde ndgonstans inne att man inte hdingde med och da kinde man att man
skdmdes...det dr klart att jag inte ville visa for ndgon annan att jag hade lds- och

skrivsvarigheter, eller har.”

“Jag har inget korkort i dag. Problemet dr teoriundervisningen — det dr ddrfor jag inte har
nagot korkort.”

’

"Trassligt i sjuan. Slutade efter dttan, har inte gdtt i nian alls.’
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"Ndr jag sdg att mina barn fick det svart i skolan tinkte jag: Vad dr jag for mamma om jag
inte kan hjdlpa mina barn?”

"Det dr klart att jag inte trivdes i skolan speciellt bra.”
“Det dr sd trakigt ndr man tdanker tillbaka egentligen, vad manga ar man har missat...”

De negativa upplevelser som beskrivs under intervjuerna kinnetecknas av och kan grovt
sorteras in under foljande kategorier:

lag sjélvkansla

bristande gliddje — ledsenhet — ilska

kéinsla av skam

bristande motivation

lag begriplighet — kénsla av att inte forsta

lag hanterbarhet — bristande delaktighet — utanforskap
otrivsel

obehag — oro — ohilsa.

Utsagor kring lag sjialvkiansla/daligt sjilvfortroende finns med i alla intervjuer, 4&ven om
begreppen inte anvénds i alla utsagor. Foljande utsagor dr exempel pd uppfattningar som ger
uttryck for lag sjdlvkinsla/daligt sjdlvfortroende utan att begreppen sjilvkénsla eller sjilv-
fortroende anvinds:

“Jag fick jdttedaliga resultat, sd efter en termin bestimde jag mig for att jag var skoltrott och
jag ville bérja arbeta. Jag skulle ta ett sabbatsdr och dd visste jag att jag aldrig, aldrig i hela
mitt liv skulle soka till ndgon skola igen. Jag passade inte i det normala — jag var for dum helt
enkelt.”

”...jag var ju dum i huvudet, jag var ju kndpp liksom...”

“Jag har ju inte trott att jag kunde bli ndgonting...jag hade inte sadan hjdrna sd jag kunde
klara av och bli ndagonting...”

... det dr kanske jag som...det dr fortfarande jag som fdr den hdr troghetsstimpeln sjdlv.’

Men hir finns ocksd utsagor dér intervjupersonerna anvéinder begreppen sjilvkinsla och
sjalvfortroende:

“Direkt ndr jag skulle skriva ... sa forsvann sjdlvfortroendet fullstindigt.”
“Jag har ju inte trott att jag kunde bli ndgonting, jag har fatt otroligt ddligt sjilvfortroende.”

V... da tror jag att jag hade fdtt bdttre sjilvkdnsla — att inte jag dr kndpp — det hade
underldttat.” (om att bli sedd och utredd)

"Kdnde ingen lust till skolan, mitt sjdlvfortroende var hdr (tummen ner).”

Alla intervjupersoner har pa olika sitt uttryckt bristande intresse och glidje — ledsenhet —
ilska. Manga av intervjupersonernas berittelser genomsyras av en ledsenhet Over att
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skolsituationen var sa svar, sd obegriplig, sa ohanterlig. Ledsenhet dver att ingen vuxen i
skolan tog sitt ansvar, att ingen sdg, forstod och handlade. Ingen forklarade varfor lasningen
och skrivningen inte kom igdng som for de andra 1 klassen och ingen gjorde négot for att fa
till stdnd en utredning. Flera av intervjupersonerna uttrycker ocksa en ilska over att de inte fatt
den hjilp och det stod de har ratt till:

”...ledsen dver att jag hade svdrt, forstod inte varfor, ingen gav mig ndgon forklaring.”

”... men det som varit, det dr sd mycket kdnslor, jag far grdten i halsen kdnner jag — det dr sda
ordttvist, sddant eldnde att ha blivit utsatt for sa mycket...”

“Jag vet att jag varit ledsen och fragat mej varfor dr det sa hdr? Varfor, varfor, varfor? Jag
fattade ju att det var nagonting — varfor har jag sa svart?”

... jag skrek jivia kdrring till en gammal ragata — hela klassen reagerade — men ndr ett barn
i sjuarsdldern skriker jikla kéirring, da dr det allvarligt.”

"Hor ibland att det skulle vara skadande med utredning — jag blir galen ndr jag hor sadana
uttryck — ddremot maste man vara varsam ndr man formedlar det hdr, ndr man talar om det
hdr, men att undanhalla, det dr jamforbart med tvdngssterilisering och lobotomi!”

Flera av intervjupersonerna anvénder begreppet skam pa lite olika sitt i sina berittelser:

“Jag dr ensam med ldraren till en borjan, och sedan blir vi sa ddir fem stycken, men da
kéindes det lite skammigt...”
”... man kdnde ndgonstans inne att man inte hdingde med och da kinde man att man
skdamdes...det dr klart att jag inte ville visa for ndgon annan att jag hade lds- och
skrivsvdrigheter, eller har.”

Uttalandena visar pa hur skamaffekten har uppstatt nir den positiva affekten, intresse eller
gliadje, har avbrutits och ersatts av skamaffekten (se ovan s. 9). I viss min &r det signifikanta
andra, hir klasskamrater, (se ovan s. 20) som har betydelse for hur situationen uppfattas.
Négra av de studerande gav ocksé uttryck for att de &n i dag skdms Over att de inte kan skriva
och stava korrekt och undviker situationer dir de riskerar att bli avslgjade.

“Jag skdams att sdga: Jag kan inte skriva, kan inte stava, jag skdams — forstar du? Jag skdams
att berdtta, jag dr sd dum i huvudet.”

”...man gor ju allt for att délja det...”

Kiinsla av skam formedlades dock i ménga utsagor utan att begreppet skam anvindes, bland
annat de utsagor som ror sjdlvkédnslan, men dven pé annat sétt under intervjuerna:

"Ndr jag sdg att mina barn fick det svdrt i skolan tinkte jag: Vad dr jag for mamma om jag
inte kan hjdlpa mina barn?”

... det dr klart att jag inte ville visa for ndgon att jag hade lds- och skrivsvdrigheter. Det

forsokte man med alla medel dolja, det blev man expert pd och slingra sig undan bdde skriva
och ldsa.”

31



’

7. ville inte att andra skulle se att man var dum...’
"Vad dr det for fel pa mig? Varfor dr det sa hdr? Da mddde jag jdttedaligt.”

Har ligger uppgivenheten néra. Motivationen brister och lusten till 14rande avtar. Skolan
kdnns inte meningsfull nir arbetsbordan blir outhidrdlig och man upplever det som om man
misslyckas med allt och inte ens forstar varfor man ar dér.

... dd fick man ju knappt ndagon hjdlp heller, sa man skolkade jdttemycket. Det var ju ingen
idé att vara pa lektionerna, jag kunde ju i alla fall ingenting.”

"For att det ska bli meningsfullt i skolan mdste man forsta varfor man dr ddr. Det hade blivit
bdttre om jag hade fatt rdtt hjdlp.”

Gruppen utsagor som kan hirledas till kategorin 14g begriplighet — att inte forstd, &r stor.
Dels kénslan av att inte forstd vad svérigheterna berodde pa, men ockséa en kénsla av att inte
forstd vad “’skolan gick ut pd”. Intervjupersonerna uttrycker en frustration 6ver att inte forsta
varfor de inte forstod. De fick ingen forklaring pa varfor skolsituationen sag ut som den
gjorde, varfor de skulle repetera en arskurs eller varfor de inte ldrde sig stava i takt med de
andra i klassen. Sa hér uttrycker de studerande detta:

"Gick sjuan, dttan, nian med en kdnsla av att jag dr dum och hade svart att fatta. Jag forstod
inte och jag kunde inte forstd varfor jag inte forstod.”

“Jag fick tillbaka papper som var helt réda — det var fel, fel, fel, fel, fel och jag visste att jag
hade ldrt mig att stava, sd jag borde kunna som alla andra — men det kunde jag inte.”

“Det var ndr jag gick om fyran jag borjade med inbrotten och det, jag fick aldrig veta varfor
jag gick om.”

En annan stor grupp utsagor dr den som ror bristande delaktighet — utanforskap — lag
hanterbarhet. Det handlar bdde om delaktighet i skolarbetet, sadledes mdjligheterna att kunna
vara med och pédverka sin inldrningssituation, men ocksé delaktighet 1 skolans sociala gemen-
skap. Stod att mobilisera resurser for att kunna hantera dessa och andra svéra situationer i
vardagen saknades. Har géller det bade tillhorigheten till gruppen de 14s- och skrivkunnigas
forening” och kamratgruppen i stort. Detta uttrycks pa lite olika satt.

”I halva sjuan blev det svart. Stora textmdngder... Da blev en brytning, da sket jag i skolan
istdllet ... jag bara konstaterade att hdr har jag inget att géra.”

’

“Har alltid kint mig annorlunda.’
“Jag fick inte vara delaktig.”

Detta hinger ndra samman med trivseln i skolan. Alla de intervjuade utom en siger sig ha
kommit till skolan med en lust och ett intresse att ldra. FramfOrallt att l4ra sig ldsa, skriva och

rikna. De trivdes under den forsta skoltiden, tills stunden kom da de andra i klassen kom
igdng med sin ldsning och skrivning och de sjdlva inte kom igang.
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“"Man kdnner ndgonstans att dom andra gdr forbi en hela tiden — dom utvecklas, men man
sjalv stannar. Dd madr man dadligt, svart att forklara, daligt sjdilvfortroende. Det dr
fruktansvdrt, man skulle néstan kunna do.”

“Det var i skolan det borjade, att jag kinde otrivsel pd ndgot sdtt.” (om kriminalitet och
utanforskap)

“Jag kommer ihdg jittemycket fran lagstadiet, det dr en stor dngestperiod i mitt liv. Det var
hemskt, det var det. Ndstan pd en gdng.

Vid intervjuerna framkommer att kénslor av obehag — oro — ohilsa ofta forknippas med
undervisningssituationen och da sirskilt med lasning och skrivning. De studerande beskriver
skoltiden som béade pldgsam och skrickfylld. De minns hur det kdndes i kroppen, hur det knot
sig 1 magen ndr de blev oroliga for att avsldjas. For flera av intervjupersonerna var det hog-
lasning som framkallade den stora skracken, hoglidsning bade pé svenska och pa engelska. Sa
hir uttrycker tre av de intervjuade obehag — oro — ohilsa:

”...jag har bara pldgats igenom min skoltid tycker jag...”
“Det var absolut den storsta skrdcken av allt att ldsa hogt infor hela klassen.”

”Ont i magen, det var stressigt.”

Flera av intervjupersonernas utsagor ger uttryck for att denna oros- och obehagskénsla finns
kvar och vicker lika starka kénslor i dag.

“Jag ldser inte ens pd ett mjolkpaket om det dr ndagon annan bredvid.”

“Jag kan staka mig ofta — kdnslan kommer direkt och fortfarande sd knyter det sig i magen —
bara inte jag, hér!” (om att ldsa hogt)

Av de étta intervjuade dr det endast en som inte gett uttryck for att de matt eller mar daligt pa
olika sétt. Alltifran att ”Spela Allan” till att behdva kontinuerlig psykologhjélp. Dessa utsagor
finns under sd gott som alla kategorier ovan. Hér f6ljer endast tre exempel:

”... men det som varit, det dr sd mycket kdnslor, jag far grdten i halsen kdnner jag — det dr sda
ordttvist, sddant eldnde att ha blivit utsatt for sa mycket...”

“"Man kdnner nagonstans att dom andra gar forbi en hela tiden — dom utvecklas, men man
sjalv stannar. Dd mar man dadligt, svart att forklara, daligt sjdlvfortroende. Det dr

fruktansvdrt, man skulle néstan kunna do.”

... jag skrek jivia kdrring till en gammal ragata — hela klassen reagerade — men ndr ett barn
i sjuarsdldern skriker jikla kéirring, dd dr det allvarligt.”

Tre av intervjupersonerna anser att det for dem foreligger ett tydligt samband mellan deras
1as- och skrivsvarigheter och att de hamnade i kriminalitet. Dessa utsagor dr nagra exempel pa

hur de ténker:

"Ungdomsvdrdsskola? ALDRIG om jag inte haft dyslexi!”
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“Trassligt i sjuan, slutade efter dttan, har inte gatt i nian alls. Kriminalitet, fingelse,
ungdomsvdrdsskola, fosterhem ...”

"Det hade aldrig blivit ungdomsvardsskola om jag inte haft dyslexi.”

Sekundér problematik, sdsom skolk, psykiska problem, kriminalitet, alkoholproblematik och
fysisk smérta finns med i flera av intervjupersonernas berittelser. Utdver ovan angivna
kénnetecken genomsyras intervjuerna ocksd av angest, krainkande behandling, rddsla, kaos,
bristande kunskaper om lds- och skrivsvérigheter hos ldrare, obefintligt elevinflytande, och
uteblivet stod.

7.1.1 Sammanfattning och egna kommentarer kring de negativa faktorerna

Detta dr enligt Antonovsky (1999) inte exempel pé ”generella motstandsresurser” och bidrar
inte till att begripliggora tillvaron och utveckla en “’kdnsla av sammanhang”, (se ovan s. 2
f.f.). Jag anser dock att citaten ovan bér pa viktig information, vilken ger ldsaren en 0kad
forstdelse for de stora svarigheter elever med lds- och skrivsvarigheter ofta brottas med.
Dessutom utgor de negativa faktorerna en del i helheten och en bakgrund till hur situationen
ser ut i dag. Det dr en av fOrutsittningarna for att kunna fordndra. Vad var det som inte var
bra? Vad kan fordndras till det bittre? — Fran svarigheter till mojligheter...

Da sjilvkinslan utvecklas i ett stindigt samspel med miljon, ar det litt att forsta att det &r
manga faktorer som har betydelse for hur en individs sjdlvkédnsla formas. Ahlgren (1991)
anser att “signifikanta andra”, ”’social jamforelse”, “mél och ambitionsnivd” och
”forutsittningar och tidigare erfarenheter”, dr de mest betydelsefulla faktorerna for hur vi
formar var sjdlvvirdering, (se ovan s. 20). Det dr “’signifikanta andra” som under intervjuerna
framstdr som den viktigaste faktorn. Nér en individ vdrderar sig som elev, dr det klass-
kamrater och larare som &r ”signifikanta andra” och det rdder en samstdmmig uppfattning hos
intervjupersonerna om att lararens bemodtande och forhallningssatt i mycket hog grad paverkar
sjdlvkénslan. Enligt intervjupersonerna skulle liraren genom att gora larandesituationen mer
begriplig och hanterbar for eleven dven bidra till att géra den mer meningsfull. Av de atta
intervjupersonerna dr det bara en som inte anser att deras laga sjdlvfortroende bland annat
hinger samman med de lds- och skrivsvarigheter de har. Personen som inte ansluter sig till
den hidr gruppen, anser sig ha haft och ha en relativt bra sjidlvkénsla och han dr en av dem som
sjdlv anser att det foreligger ett tydligt samband mellan hans lds- och skrivsvarigheter och de
kriminella handlingar som slutade i ungdomsvardsskola.

Samtliga intervjuer genomsyras av lag begriplighet och lag hanterbarhet betriffande skol-
situationen. Inte ndgon utsaga uttrycker kénsla av att de studerande nagonsin under sin skoltid
hade haft makt eller inflytande Gver sitt ldrande. Ingen av de studerande kunde till exempel
minnas att de ndgonsin under sin skoltid hade haft ndgot atgirdsprogram som de sjilva varit
delaktiga i. Intervjupersonerna ger ocksé uttryck for att de inte upplevt skolan meningsfull
och dessutom ként bristande trivsel.

7.2 Positiva faktorer — ”Mojligheter”

Aven om intervjufriga 3, ”Hur ser din tidigare skolging ut?”, friga 5, ”Nir bérjade du miss-
tdnka att du hade lds- och skrivsvarigheter?” och fraga 6, ”Pa vilket sdtt har dina 14s- och
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skrivsvérigheter paverkat ...”, (se bilaga 2), tidsmissigt kom att uppta en stor del av
intervjuerna, finns ett mycket stort material som belyser de dvriga frdgorna. Det dr framfor
allt frdga 4, 7 och 8 som kommer att belysas under rubriken ”Positiva faktorer”, da det &r
dessa fragor som genererat positiva utsagor. Fragorna ar foljande:

Fraga 4, ”Hur ser studiesituationen ut for dig i dag?”

frdga 7, "Beskriv positiva faktorer/hédndelser som haft betydelse for:
- din l&s- och skrivutveckling och ditt ldrande
- din sjdlvkénsla
- ditt intresse och din glddje till lirande
- din trivsel 1 skolan
- dina mojligheter att vara delaktig i och paverka din larandesituation
- din fOrstaelse av sammanhanget (1drandesituationen)
- dina forutséttningar att lyckas i skolarbetet”,

och fraga 8, ”Beskriv hur larandemiljon skulle ha sett ut for att intresset och lusten for skolan
och forutsittningarna for att lyckas i skolarbetet skulle ha tagits tillvara pa bésta sétt?”

Samtliga elever studerar vid tiden fOr intervjun eller har nyligen studerat pd kommunala
vuxenutbildningens specialpedagogiska kurser. De &r mycket positiva till hur studiesitua-
tionen ser ut for dem pa specialkursen. Detta fér till foljd att for ndgra av intervjupersonerna
rymmer fraga 4 svar pa bade frdga 7 och 8, da de studerande beskriver sin nuvarande studie-
situation som nést intill optimal.

Intervjupersonernas uppfattningar har analyserats och tolkats och likheter och skillnader har
jamforts 1 syfte att gruppera utsagorna i olika kategorier. For att underlitta kategoriseringen
skrevs, som jag beskrivit ovan (s. 25 f.f.), alla relevanta utsagor ut pa losa lappar som dérefter
kunde flyttas fram och tillbaka mellan olika grupper tills ett tydligt monster utkristalliserades.
Inledningsvis kommer hir ndgra exempel pa utsagor som far utgora en bakgrund till resultat-
delens avsnitt ’positiva faktorer”.

’

“De trodde pa mig — de sa’ du kommer att klara det’ — det kindes sd bra.’

“Bemdtande och forstdelse dr jdtteviktigt! En liten sak och ndgon skrattar, griper sd djupt,
ddrfor menar jag att bemdtandet dr sa viktigt. Viktigt att man hela tiden far forstdelse, sa man
inte mdste std for informationen sjdlv. Miljén paverkar ju, har du en miljo som gynnar dig har
du bdittre forutsdttningar, dven om du med bra miljo inte kan bli helt fri fran din dyslexi.”

Foljande kategorier utkristalliserades tydligt:

e ldrarens forhédllningssatt, bemodtande och kunskap (— att bli forstddd — att bli sedd
och bekriftad — att sjalv forsta)

utredning

liten grupp— trygghet

ritt niva — egen takt

delaktighet — hanterbarhet

kompensation

Den viktigaste positiva kategorin dr ldraren. Det handlar 1 huvudsak om ldrarens forhall-
ningssiitt och bemotande. Att lararen forstar och har fordjupad kunskap inom omréadet lds-
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och skrivutveckling och lds- och skrivsvarigheter dr ocksa angeldget. Att bli sedd och
bekréftad hinger for manga nira samman med att ha en larare som forstar, men ocksa att fa
gora en utredning. Om en elev borjar spéra ur, ska detta uppmérksammas omedelbart. Skolan
méste kunna analysera situationen och se vad som &r vad. Det méste tydliggoras vad skolan
sjilv ska bidra med och vilka krav som kan stéllas pa eleven. Ldrarna maste forsta svarig-
heterna, inte tycka synd om eleverna. Det &r viktigt att eleven fir arbeta bade med det som é&r
svart och det eleven dr bra pa.

"Pd ldg- och mellanstadiet skulle ldrarna ha sagt: Jag ser att du har svart med det hdr, att
man satt sig ner och pratat om det tillsammans med fordldrar och mig. Att skolan visat att
dom forstar att det hdr maste vara jdttejobbigt for dig. Att vi ser att du visst gor dina ldxor,
men att du har det svdart. Ett samtal och att man utifrdn det sedan fatt stod och inldista
ldromedel. Att man berdttar i klassen att man behover sitta linge, kanske kan man sjdlv
berdtta om att man kdnner sig dum ndr man ska ldsa hogt.”

"Min mentor sdtter sig ner och gar igenom texter tillsammans med mig. Nu skdms jag inte
ldngre — han forklarar och det dr inget konstigt. Han dr suverdn. En riktig mentor!”

“Jag ldgger grunden som jag ska bygga pa. Absolut skillnad nu, kinner lust! Det har
betydelse for hur det gdr i skolan. Det finns verkligen ldrare som dr hingivna.”

Liraren framstdr som en utomordentligt betydelsefull signifikant andra” (se ovan s. 20) i
samtliga ovanstiende citat, men under intervjuerna framkom ocksé att det fanns andra ’signi-
fikanta andra”. Det var framforallt kamrater, men &dven néra anhdriga som hade betydelse for
hur situationen skulle utveckla sig.

“Det borjade med att jag fick en son, da tdnkte jag nu jdadrar, nu ska jag vara en mamma som
dr stark och som vet ndgot om virlden. En person som betytt otroligt mycket for mig dr min
pojkvin. Han har stottat mig sa fruktansvdrt mycket i det hdr och hjdlpt mig och han har fatt
mig att vilja ldra mig, for han dr otroligt kunnig — vdildigt duktig pd alla sdtt och vis och han
har fdtt mig att bli mycket inspirerad. ... Det var ju han som fick mig att borja skolan, han
som pushade mig — du fixar det hdir. Han dr en betydelsefull person just i det hdr, sd att jag
kommit over troskeln. Att jag vdagar erkinna, vagar sta for att jag har dyslexi eller lds- och
skrivsvarigheter.”

Beskrivningar av andra vindpunkter finns ocksd och gemensamt for flera av dessa ér att det &r
nagon person som uppmuntrat och backat upp. Tilltron till den egna férméagan har i regel inte
varit tillrdcklig utan det har behdvts ndgon i omgivningen som har stéttat och ingjutit mod.
Hér kan man ténka i termer av ”social jamforelse” (se ovan s. 20).

“Jag sdg pa TV for nagra dar sedan ett program om dyslexi och dnda sedan jag sdg det har
det gnuggat i bakhuvudet — dr det det jag har? Och jag tog kontakt med FMLS-Skrivknuten.
Bokade en tid — avbestillde den — bokade ny och kom dit och kinde — SA HAR AR DET JU!
Det hade gnott ldnge i huvudet pa mig, men det var inget konstigt alls ndr jag var ddr. Den
person jag triffade ddr berdttade att hon hade dyslexi och ldst till kurator — och da kdnde jag
att: Oj, kan hon sa kanske... och sd bestdmde jag mig for att ta upp mina studier.”

For samtliga intervjupersoner har utredningen av deras lis- och skrivsvarigheter utgjort en

vandpunkt pa nagot sitt. Utredningen gav svar pé en ofta mycket l&ng undran: ”Varfor har jag
det sa svart?” Efter utredningen stédlldes lagom krav och de fick adekvat hjilp. Kénslan av att
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fa veta att man inte dr “kndpp” eller ”dum i huvudet”, som flera av intervjupersonerna
uttrycker det, dr ocksé befriande och stérker sjélvkénslan. Utredningen blir det forsta steget i
en lang process och utgdr en av forutséttningarna for att vaga gé vidare. For ndgra studerande
innebdr utredningen ocksa att bli sedd och bekriftad. Alla intervjupersoner utom en ger
uttryck for att de var overtygade om att det var nagot fel pa dem, att de var ’konstiga”. Flera
av intervjupersonerna anser att om de fatt en utredning gjord ”frén borjan” och fatt hjélp uti-
fran den, skulle de inte ha haft s& mycket problem nu. Utredningen skulle ha medfort att de
motts av en storre forstaelse for sina svarigheter och dérigenom ha genererat ritt pedagogiskt
stod. Mycket av den sekundéra problematik som uppstatt hade kunnat undvikas.

"Att man vet att det finns en orsak, jag vet att jag inte dr dum i huvudet nu.”

“Jag hade nog fdtt bdittre sjilvkdnsla om jag fatt en utredning tidigt — om det kommit fram att
jag hade lds- och skrivsvarigheter.”

“Jag dr sa oerhort positiv till det man fick ndr man ’kom ut’ eller vad man ska kalla det for.
Jag har fortfarande inte smdlt att jag fatt den hdr hjdlpen som jag fatt. ... Den storsta hjdlpen
dr att det inte dr ndgot fel pa dig! ... Det dr inget fel egentligen, man dr inte utvecklingsstord
eller man dr inte kndpp pa ndgot sdtt utan man kan vara vildigt intelligent — det tror jag
absolut dr den storsta kdnslan. Jag dr inte konstig! Men det dr mycket man sjilv mdste
acceptera, men jag dr jdtteglad 6ver den forklaringen.”

“Utredningen gav svar pd en ldng, ndstan 25-arig undran — varfor jag hade det svdrt. Da
slutade jag fundera — det var det hdr jag hade svart med. Hade man gjort det i god tid, hade
jag kunnat hantera mitt funktionshinder, det dr jag ndstan évertygad om. Helt overtygad om
att det skulle ha paverkat hela min skolsituation. ... Skapar man en situation i skolan som dr
ohallbar — som det blev for mig — det dr klart att jag stack ddrifran. Det var ju en situation
som jag inte hanterade. Jag kan inte klandra mig sjilv — ndr jag tdnker tillbaka finns det
mycket som jag gjort, det dr jdittedumma saker som jag inte star for, men jag kan inte klandra
mig sjdlv pd nat sdtt. Det dr klart att jag ska ta ansvar for det jag gjort och det ansvaret ska
jag alltid sta for, men den snobollen som blev storre och storre och rulla pa — jag forstdr inte
efterdt hur jag skulle ha kunnat stoppa den sjdlv. Jag tror att det dr svart att som ldrare stdilla
sig upp och sdga: Jag tror att Pelle dr en fin kille, det dr bara vi som har misslyckats.”

"En kvinna gjorde en utredning. Skont att fa bérja med grundliggande. Nu pd rdtt niva.
Behover inte délja mina svarigheter — det dr skont, en hdrlig kinsla.”

Gruppens storlek och sammansiittning dr ocksé en viktig faktor for att lusten och intresset
for skolan ska bevaras och forutsittningarna for att lyckas i skolarbetet ska bli s& goda som
mojligt. Gruppen ska vara liten, alltifrdn “en-till-en-undervisning” till en maximal grupp-
storlek pa tio personer, for att det ska vara en bra studiemiljo. Lararna maste ha mojlighet att
ge eleverna det stdd och den hjidlp de behdver for att skolsituationen ska bli begriplig och
hanterbar. Flera av intervjupersonerna uttrycker ockséd en onskan om att gruppen ska vara
homogen, alla ska ha liknande svarigheter for att man ska kénna sig trygg. Detta innebér inte
att alla arbetar pd samma niva utan att undervisningen ska vara helt individualiserad. Daremot
ar det erfarenheten av att ha 14s- och skrivsvérigheter som forenar och stirker gemenskapen
och pé sé vis gor klimatet i gruppen tillaitande. Flera av intervjupersonerna anser att de sma
grupperna ska finnas pd alla stadier, i grundskolan, i gymnasieskolan och inom vuxenunder-
visningen. Lirarna 1 dessa grupper ska ha goda kunskaper om vad lds- och skriv-
svarigheter dr och hur man kan trina och kompensera for att underliitta. Utbildning
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kring lds- och skrivutveckling/lds- och skrivsvarigheter ska vara obligatoriskt i ldrarut-
bildningen — inte en valbar kurs, som dr mdjlig att vélja bort till formén for ndgot annat.

“Inte for stora klasser, sd de har tid att gd runt och hjdlpa till — tio stycken rdcker om man
har problem. Max tio, det kan vara mycket det ocksa.”

’

“Det dr ungefdr sju till dtta i grupperna, fem skulle vara bra; kanske en och en vore bra.’

"Hdr (pa specialkursen) var det sa manga som var sd lika, alla satt hdr pa samma villkor,
alla hade haft problem av nagot slag, annars gdar man inte G3:an (grundskoleniva 3). Man
behovde aldrig skdmmas eller sda 6ver sina svdrigheter”, (mina kommentarer inom parentes).

"Pa specialkursen kan man stdilla vilka frdagor man vill — inga frdagor dr for dumma. Bra
pedagogik, det var inte sd spdnt.”

”Nu kan vi sitta och prata och alla har samma problem. Det dr kul, vi dr trygga.

Om man far arbeta i egen takt, strukturerat och pa ritt niva okar forstielsen av samman-
hanget och skolsituationen blir mer begriplig och hanterbar. Hér &r nagra utsagor som be-
skriver detta.

’

“"Man jobbar mycket individuellt, man jobbar ddr man ligger. Jag tycker det dr jdttebra.’

"Ndr jag fick arbetet strukturerat och framforallt ndr jag fick arbeta i min egen takt, utan
press, dd kindes det bra.”

“"Materialet var strukturerat, det var det jag fastnade for. Det hade klara mal, sma mal.”

Att vara delaktig hinger ofta ndra samman med att arbeta strukturerat, pé rétt niva och ger
ocksé okad forstdelse. Att veta var man befinner sig i sitt larande, gor studierna meningsfulla,
de studerande tar mer ansvar och kdnner storre lust. Situationen kdnns mer hanterbar nar man
vagar tro pa sin formaga, eller har “koll pa ldget”, som en annan av intervjupersonerna
uttryckte det.

VAtt sjdlv fa ldgga upp sina planer, att vara delaktig och paverka hur jag ska ldisa. Man
kédnner mer ansvar.”

“Det har stor betydelse att veta vad man dr klar med och vad som fattas. Att forstd gor att
man trivs.”

“Det dr flexibelt i klassrummet, man fdar bestimma med vad man ska arbeta och vilken niva.
Vissa grejer ska man gora, men sedan far man sjdilv bestdmma.”

"Det ska finnas en person som forstar och som kan pdverka, man ska inte behéva sluta
plugget for att man inte fattar!”

Att skolan ger den kompensation den studerande har ritt till, & for manga till mycket stor
hjilp. Genom kompensation blir situationen mer hanterbar. Kompensationen kan se mycket
olika ut. Hér lyfter de studerande i huvudsak fram inldsta liromedel och talbocker som viktiga
kompensatoriska hjdlpmedel, utan vilka de anser att de inte hade klarat sina studier. For ndgra
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studerande dr det datorn som é&r det viktigaste kompensatoriska hjidlpmedlet, ofta adr det den
biarbara datorn som ndmns. Omdomen som fantastisk och mirakel fills om datorn som
kompensation. Muntliga redovisningar, forldngd tid pa prov och for att utféra en arbetsuppgift
finns d&ven med som exempel péd vérdefullt kompensatoriskt stod.

“Positiva hdndelser, ja ndr jag fick litteraturhistoria B inldst pd band. Vad som dn héinder i

framtidens skola mdste jag sdga att inldst material for de som har behov, sa de inte behéver
ldsa sjdlva, det mdste vara en rdttighet — precis som pd universitetet. Alla bocker som man
har ska finnas inldsta.”

“"Kompenserande hjdlpmedel, framforallt liroboken pd band, kan inte se hur jag skulle ha
kunnat ldsa in all litteratur annars. Sda mycket mer energi och engagemang jag hade fatt
ldgga ner. Det dr nog ingen som kan forsta.”

’

“Talboken har éppnat en ny virld. Den dr kanonbra.’

”"Om man inte orkar ldsa en bok, inte tycker att man hunnit klart, kan man fa skjuta upp ett
prov. Man kan ocksd fa ldngre tid pd ett prov om man behéver.

“Inldsta ldromedel och bérbar dator. Datorn dr ett mirakel i och med att jag har sa svdart med
skrivningen.”

“Datorn dr fantastisk. Vilken skillnad, att kunna skriva rdtt!”

7.2.1 Sammanfattning och egna kommentarer kring de positiva faktorerna

Lirarens forhallningssitt, bemotande och kunskap kring lds- och skrivsvarigheter, ér
enligt intervjupersonerna den viktigaste faktorn for att lusten och intresset for skolan och
forutsittningarna for att lyckas i skolarbetet ska bli sd goda som mojligt. Betydelsen av
”signifikanta andra”, (se ovan s. 20) kan inte nog betonas. Att bli sedd och bekréftad och att fa
gbra en utredning stérker enligt intervjupersonerna sjilvkinslan. En utredning gor tillvaron
mer begriplig, man forstar varfor det har varit sd svart. Utredningen har stor positiv betydelse
for samtliga intervjupersoner. Den utgdr en vindpunkt och for flera av intervjupersonerna en
mycket viktig faktor, d& den negativa spiralen kunde brytas och en positiv inledas. Flera av
intervjupersonerna anser att om utredningen hade gjorts tidigare hade det piverkat hela deras
larandesituation positivt och ddrmed ocksé sjalvkénslan.

Samtliga intervjuade lyfter fram sin nuvarande studiesituation som mycket positiv. Nagon
anvander uttrycket optimalt om hur studierna dr upplagda pa specialkursen pa kommunala
vuxenutbildningen. Hiar fir man uppskattning och kénner sig kompetent. Bade behovet av
uppskattning och upplevelse av kompetens har betydelse for hur individens sjélvkénsla
utvecklas. ”Ju tryggare man &r 1 sin relation till andra, desto mindre dr behovet av yttre
uppskattning” (Andersson, 1986, s. 116).

Att ingd i en liten grupp och att fi arbeta i egen takt lyfts ocksa fram som viktiga
bestandsdelar i en stodjande/framjande miljo. I den lilla gruppen blir man sedd och kénner sig
trygg och dir okar ocksa mdjligheterna att fa arbeta i egen takt, strukturerat och pa ritt niva.
Tillvaron blir mer hanterbar, forutsittningarna for delaktighet 6kar och tron pa den egna
formagan stirks.
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For flera av intervjupersonerna var det ett stort steg att borja ldsa pa kommunala vuxen-
utbildningen. Med minnet av en skoltid fylld av manga misslyckanden, angest och
krankningar, beskriver de att det inte var ett helt 1att beslut att ta upp studierna péa nytt. De
lyfter fram olika medverkande krafter i denna process, sdsom “signifikanta andra”, framforallt
ndra anhoriga, men dven andra betydelsefulla personer som uppmuntrat och ingjutit mod,
bland annat via “’social jimforelse”, ”Oj, kan hon ... sd kanske ...”, (se ovan s. 20).

Nér man talar om kompensatoriska atgéirder syftar man pé olika sétt att hitta vigar for att
eliminera hinder och utjimna en funktionsnedsittning. Jacobson (2000) skiljer mellan ”intern
kompensation” och “extern kompensation”.

Intern kompensation liknar han vid “copingstrategier” och med detta menar han individens
egna strategier att komma runt sina svarigheter. Coping beskrivs som individens forméga till
problemhantering (se ovan s. 3). Nagra av intervjupersonerna i studien har ocksé beskrivit hur
de till exempel genom att utveckla sitt ”lyssnande” kunnat kompensera sina brister i ldsning
och skrivning. Andra beskriver hur de trots alla motgéngar entrdget tar nya tag och kdmpar
vidare. Det dr viktigt att vid bedomning av elevens lds- och skrivforméga ockséd kartligga
“intern kompensation”, for att se om den sjdlvkompensation eleven anvdnder kan utvecklas
ytterligare, eller kanske i sjdlva verket fungerar som ett hinder.

”Extern kompensation” dr den yttre kompensation som kan utgora ett stod for en individ. Har
skiljer Jacobson (2000) pa tvé olika former av kompensation. Den ena &r forhéllningssitt och
bemotande hos larare och anhoriga och den andra utgor allt det stod individen kan erhélla
genom den moderna informationstekniken. Dessa tvd kompensationsvédgar anser jag over-
lappa varandra, da en av fOrutsittningarna for att den moderna informationstekniken ska
fungera i skolan &r att skolans personal har ett accepterande forhéllningssétt.

I samband med den tidiga lds- och skrivinldrningen kan en form av kompensation vara att
prova alternativa las- och skrivinldrningsmetoder. En noggrann kartldggning av elevens starka
och svaga sidor végleder 1 sokandet efter individuella lds- och skrivinldrningsstrategier.

Andra exempel pé externa kompensatoriska atgérder ar:

forlangd skrivtid vid prov

muntliga forhor

muntlig komplettering till skriftliga forhor

tillimpning av den s kallade "pysparagrafen” vid betygssittning (bilaga 3 och 4)

egna larobdcker for att kunna stryka under och anteckna direkt i boken

anpassad studieging

tekniska hjdlpmedel sasom bérbar dator, dversittningspenna, handdator, fickminne,
tavelskanner med mera.

S4& snart skolan uppmérksammar att en elevs lds- och skrivutveckling stannar av, miste man
uppmuntra och stimulera eleven s att intresset och gliadjen over att l4ra sig ldsa och skriva
bevaras. Att en elev har svart med ldsningen och skrivningen upptécks oftast alldeles for sent.
Det &r inte ovanligt att eleven uppmérksammas forst i arskurs sju eller atta, ibland &dnnu
senare. Inledningsvis dr det frimst triningen som dominerar, for att successivt bereda plats for
kompenserande dtgidrder. P4 gymnasie- och hdgskolenivd handlar det mer om kompensa-
toriska atgirder sdsom att fa hjdlp med att fa fram inlésta laromedel, informera undervisande
larare och ldra sig hantera tekniska hjalpmedel, &n att tréna l4sning och skrivning.
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8. Avslutande diskussion och slutsatser

"Aven om jag forsoker att fordndra sjilvkinslan nu och har kommit en bit pd vig forstds, sd
hade jag varit en person med mycket bdttre sjdlvfortroende om jag fatt hjdlp, fdtt min
utredning tidigt, da hade jag haft en utbildning i dag om jag hade fatt arbeta med mina
svarigheter.”

"Pa lag- och mellanstadiet skulle ldrarna ha sagt: jag ser att du har svdrt med det hdr, att
man satt sig ner och pratat om det tillsammans med fordldrar och mig. Att skolan visat att
dom forstar att det hdr madste vara jdttejobbigt for dig. Att vi ser att du visst gor dina ldxor,
men att du har det svart. Ett samtal och att man utifran det sedan fatt stod och inldsta
ldromedel.

“"Man kdnner ndgonstans att dom andra gdr forbi en hela tiden — dom utvecklas, men man
sjalv stannar. Dd mar man dadligt, svart att forklara, daligt sjdilvfortroende. Det dr
fruktansvdrt, man skulle néstan kunna do.”

Nagra roster fran de intervjuade far inleda denna diskussions- och slutsatsdel av mitt arbete.
Dessa tre citat sammanfattar i hog grad den frustration och ledsenhet som genomsyrar
intervjuerna och trots att tvd av citaten redan redovisats 1 resultatdelen, presenteras de dnnu
en ging.

Aven under frigan “Beskriv positiva faktorer/hindelser som har haft betydelse for ...” kom
samtliga intervjuade i olika utstrackning in pa negativa faktorer. Det var som om det negativa
overskuggade allt, d&ven nidr syftet var att plocka fram positiva héndelser som varit
betydelsefulla.

Detta dr bakgrunden till att ”svarigheter” utrymmesmaéssigt tar sa stor plats 1 mitt arbete, trots
att avsikten var att studien med sitt frimjande perspektiv skulle fokusera pa de “goda
exemplen”, (se ovan s. 22).

Arbetets titel, "Tédnk om ... frdn svarigheter till mojligheter”, markerar en perspektivfor-
skjutning fran det som inte fungerar over till att lyfta fram det som fungerar. Genom att sa
tydligt fa det negativa — svérigheterna — belysta, far vi en klar signal om vad det &r som ska
forandras. Det positiva — mojligheterna — markerar & andra sidan hur ldrandemiljon ska
fordndras.

Ju mer jag tringde in i de studerandes upplevelser av sina tidigare skolerfarenheter, desto
tydligare framtrddde bilden av en skola dar respekten for den enskilde individen var mycket
lag. Varje berittelse dr unik och sann for den personen. Det &r 4tta olika beskrivningar, med
ett antal gemensamma beroringspunkter. Mitt syfte har inte varit att komma fram till en
sanning eller att bekrdfta ndgon hypotes, utan att lata de studerande ge sin syn pa hur
stodjande/fraimjande miljoer 1 skolan borde ha sett ut just for dem. Hur skulle deras sjalv-
kénsla ha kunnat bevarats eller stirkts trots deras lds- och skrivsvérigheter och hur skulle en
frimjande larandemiljo ha sett ut?

Jag har i denna undersokning, vilket jag inledningsvis redogjort for, valt att fokusera pa hur
de studerande sjdlva ser pa hur lirandemiljon skulle ha sett ut for att den skulle ha varit sa
gynnsam som mojligt for dem. Hade jag intervjuat ldrare, skulle jag formodligen fatt en helt
annan bild och hade jag intervjuat forédldrar skulle jag fatt ytterligare en annan bild. Alla lika
sanna utifran beréttarens perspektiv.
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Med systemteoretiska termer har studien 1 stor utstrickning kretsat kring mikro- och
mesosystemen (se ovan s. 4 f.f.) och dir framforallt elevens syn pé skolan som ldrandemiljo,
men bade exo- och makronivan har berdrts dels under intervjuerna, men ocksa 1 uppsatsens
teoretiska del. Flera av intervjupersonerna lyfter upprepade ganger fram vikten av hog
kompetens hos liraren nir det giller lds- och skrivsvérigheter. Okad kompetens, resurser av
olika slag och arbetsforhéllanden for personalen dr exempel pa omrdden som kan relateras till
exosystemet. Exempel pa omraden som kan relateras till makrosystemet dr hidnvisningar till
styrdokumenten, som bade de studerande sjdlva gjort under intervjuerna och som jag sjilv
gjort pa flera stillen 1 uppsatsen, bland annat i inledningen (se ovan s. 1).

Utifran ett interaktionistiskt perspektiv och ett systemteoretiskt synsitt, borde alla tinkbara
aktorer ha funnits med péd arenan, men i1 denna undersdkning dr det de studerandes uppfatt-
ningar som star i centrum. Séledes har jag trots att samspelet hem — skola ocksa dr mycket
viktigt, framforallt sett ur ett interaktionistiskt perspektiv, valt att fokusera pa hur de
studerande sjélva upplever att man i skolan kan forma stddjande och fridmjande miljder.
Miljéer som bidrar till att individens sjdlvkénsla stirks och forutsédttningarna for ldrande tas
tillvara pa bésta sitt. Med detta som bakgrund har inte intervjufrdgorna inbjudit till tankar
kring samverkan hem — skola och de studerande sjdlva har i sina berittelser endast med nagra
fa ord berort denna aspekt. Exempel pé utsagor som berorde samverkan hem — skola ar:

“Det var i skolan det bérjade, att jag kdnde otrivsel pd nagot sdtt och det vet jag inte om
mina fordldrar kunde ha gjort nagot dt. Dom visste ju inte heller vad dyslexi var.”

“Mina fordldrar blev forstas arga, det forstar jag med.”

”Om min mamma varit medveten hade hon kunnat hjdlpa mig pd ett annat sdtt. Om hon bara
vetat hur hon skulle hjdlpt mig.”

8.1 Faktorer av betydelse for lirandemiljon och sjalvkanslan

8.1.1 Begriplighet och hanterbarhet

Intervjuerna genomsyras av en beskrivning av en skola som karaktériseras av ringa grad av
begriplighet och hanterbarhet.

Stindigt aterkommande upplevelser av att inte forstd sammanhanget gor att inte heller kraven
som stélls blir begripliga. I avsnittet ’skolans vardegrund och uppdrag” i Lpo 94 star det att
”En viktig uppgift for skolan &r att ge overblick och sammanhang” (Lpo 94, s.7), men skolan
uppfattas av eleverna som otydlig, ndgot som de inte ifragasétter, utan tar for givet att det sé
ska vara. De studerande ldgger hela ansvaret for att de inte forstar pé sig sjidlva. De blir sjdlva
bérare av problemet, inte skolan. De anser att de &r dumma och darfor har svart att forsta, inte
att skolan ar ostrukturerad och otydlig. "Gick sjuan, dttan och nian med en kdnsla av att jag
dr dum och hade svart att fatta. Jag forstod inte och jag kunde inte forsta varfor jag inte
forstod.” De studerande berittar att de dd ansdg att de sjélva bar hela skulden till att
situationen var som den var.

Utredningen “Elevernas framgéng — Skolans ansvar” (Utbildningsdepartementet, 2001) visar 1
likhet med denna studie, att den pedagogiska verksamheten i skolan tenderar att vara
uppbyggd pa ett for eleven icke begripligt sitt och att eleverna inte upplever nagot
sammanhang i skolans verksambhet.

42



Da en individs sjdlvkinsla utvecklas i ett stindigt samspel med miljon, blir en naturlig foljd
att en lag sjélvkédnsla uppkommer nir individen stdndigt misslyckas och ser sig sjdlv som
orsak till detta misslyckande. Om man stdndigt misslyckas i en viss situation, till exempel i
inldrningssituationen, avtar intresset och gladjen Over att lara och motivationen till ldrande
blir ldg. En passiv inldrningsstil, ett tillbakadragande (se ”Skammens kompass” ovan s. 10)
blir en strategi som pa ett naturligt sétt besparar sjdlvkinslan ytterligare bevis péd bristande
formaga. “’Sjédlvvirdering handlar ocksd om upplevelse av kompetens, att man kan klara av
ndgonting i skolarbetet, att man inte standigt misslyckas” (Andersson, 1986, s. 116).
Minniskans inneboende lust att ldra och att utvecklas kan slidckas ut om den kommer 1
konflikt med vér strdvan efter en positiv sjélvvardering. Upprepade negativa erfarenheter gor
att individen utvecklar en negativ sjilvkénsla och da det tycks vara béttre med en negativ
sjdlvkénsla &n ingen alls, strdvar individen efter att behalla dven den negativa sjdlvkédnslan
(Taube, 1987 och Ahlgren, 1991).

Skaalvik (1994) sdger i sammanfattningen av sin avhandling kring vuxna med lds och
skrivsvarigheter att "For flere av informantene har skolerfaringene satt sa dype spor at det
preger dem i voksen alder” (ibid. s. 278). Detta &r helt i linje med resultatet av min studie. En
av intervjupersonerna uttrycker detta pa foljande sétt: “Jag ldiser inte ens pd ett mjélkpaket
om det dr ndgon annan bredvid.” Eriksson Gustavsson (2002) anser att forhallningssattet
som ligger till grund for undvikandestrategierna hos vuxna “ar priglat av en rddsla for att bli
avslojad och ertappad. [...] Osédkerheten och det déliga sjdlvfortroendet fanns sedan ldng tid
tillbaka ” (ibid s. 198).

Det framkommer ocksé i foreliggande studie att de intervjuade upplevde hanterbarheten som
lag. "I halva sjuan blev det svart. Stora textmdngder... Dd blev en brytning, dd sket jag i
skolan istdillet ... jag bara konstaterade att hdr har jag inget att géra.” De studerande
beskriver hur de upplevde att de hade otillrdckliga resurser att mota de krav skolan stillde. De
upplevde inte heller att de hade ndgon makt Over sin skolsituation och sitt ldrande, inte
tillrackliga resurser for att kunna moéta olika situationer i livet. Dessutom existerade inte nagot
stod att mobilisera dessa resurser. Deras sjdlvkédnsla och handlingsforméga var inte stark nog
for att vaga lita till sin formaga och kénna att de hade mdjlighet att paverka sin situation.

Empowerment dr ett begrepp som anvénds i litteratur som behandlar framjandeperspektivet,
(Nilsson, 1998, Nilsson, 1999 och Gunnarsson, 1999). Empowerment handlar om att ha reell
makt och kontroll 6ver sitt eget liv och dartill god sjdlvkénsla. En undersokning av Hagquist,
Starrin & Sundh (1990), visade att somnsvérigheter, huvudvérk och magont bland bédde
flickor och pojkar forekom i storst utstrickning bland de elever som upplevde att de inte
kunde paverka undervisningstakten (lag hanterbarhet) och att alltfor stora krav stdlldes av
larare (1&g hanterbarhet och lag begriplighet), (Hagquist, Starrin och Sundh i Dahlgren och
Hultqvist, 1995).

Som jag ser det genomsyras skolans virdegrund av ett frimjande perspektiv, ddr empower-
ment som uttryck for bland annat god sjdlvkdnsla, delaktighet, makt och kompetens, ar en
viktig faktor.

”Skolan skall striva mot att varje elev [...] stirker sin tilltro till den egna
forméagan att sjilv och tillsammans med andra ta initiativ, ta ansvar och

paverka sina villkor” (Lpf 94, s.15, min emfas).

I verkligheten ser det uppenbarligen annorlunda ut. Eleven med lds- och skrivsvarigheter
saknar 1 stor utstrackning bade makt, kontroll och sjilvtillit. Att som det stdr i ldroplanen ta
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initiativ, ta ansvar och paverka sina villkor ar frimmande for dessa elever och tilltron till den
egna formégan dr mycket 14g. Elevens situation kdnnetecknas mer av uppgivenhet, hjilploshet
och alienation och tillvaron ar varken begriplig, hanterbar eller meningsfull.

Att bli sedd och forsta dr ddremot att fa kénsla av att ’jag kan”. Det &r att bli bekréftad och att
bli bekréftad dr att kdnna sig virdefull. Den egna sjdlvkanslan vixer sedan med kénslan av att
vara vardefull.

8.1.2 Meningsfullhet

Intervjupersonerna beskriver omsténdigheter dir forutsittningarna for att uppleva skolan som
meningsfull var sma. Motivationen blev 14g och lusten till larande avtog. Drivkraften férsvann
och engagemanget uteblev. ... da fick man ju knappt nagon hjdlp heller, sa man skolkade
Jjdttemycket. Det var ju ingen idé att vara pd lektionerna, jag kunde ju i alla fall ingenting.”

Antonovsky (1991) betraktar meningsfullheten som den viktigaste komponenten for utveck-
landet av KASAM, “kénsla av sammanhang” i tillvaron. Meningsfullhet &r att kénna
motivation och lust. Utan vilja eller 6nskan om fordndring, sker ingen utveckling. De krav
som stills ska vara vérda investering och engagemang. Dessutom maéste individen ha en
upplevelse av delaktighet i det som sker. Antonovsky anser vidare att om ménniskan har
kontroll 6ver de stressorer hon utsitts for, blir stressorn mindre skadlig och kan till och med
vara hilsobringande (se ovan s. 2 f.f).

Andersson (1986), lyfter fram vikten av att skolaktiviteterna 4r meningsfulla. Han refererar
till studier som visar att det inte endast dr kvantitativa skillnader mellan elever, utan ocksa
... kvalitativa skillnader i elevernas sétt att tdnka och strukturera sin omvéarld” (ibid. s. 117).
Detta medfor att undervisningen inte kan se likadan ut for alla elever, vilket 1droplanen ocksa
mycket riktigt papekar (Lpo 94). Dessvirre pekar flera studier mot att elever med lds- och
skrivsvarigheter beskriver sin skoltid som till exempel: ”... et enormt slit ...” (Skaalvik 1994,
s. 278) eller ”Min forsta skola var ett levande helvete” (Féhrer och Magnusson i Inderberg
2003, s. 45).

I avsnittet ”Skolans virdegrund och uppdrag” i Lpo 94, star det att: "En viktig uppgift for
skolan &r att ge 6verblick och sammanhang” (Lpo 94, s.7).

Antonovsky anser att komponenterna begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet ligger till
grund for utvecklandet av “kdnsla av sammanhang” i tillvaron. Enligt Antonovsky klarar
individer med en stark “kénsla av sammanhang” i sina liv pafrestningar béttre &n individer
med en svagare “kinsla av sammanhang” och individen klarar pd s vis av att hantera de
problem hon stélls infor. Personer med en stark “’kdnsla av sammanhang” har battre “koll pé
laget” &n personer med en svag “kinsla av sammanhang”, vilket 6kar forutsdttningarna for
god problemhantering (copingféormaga) och mojligheten att paverka sin situation och
sjdlvbestimmande (empowerment). Dessa faktorer dr i sin tur betydelsefulla for hur indivi-
dens sjdlvkinsla kommer att utvecklas.

Andersson (1986) lyfter ocksa fram vikten av att elever upplever skolaktiviteterna menings-
fulla och han formodar att om de i storre utstrickning kunde paverka sin situation sa skulle
detta leda till 6kad meningsfullhet.

Vikten av meningsfullhet, god sjdlvbild, motivation och sammanhang for eleven lyfts ocksa
fram 1 “Konsensusprojektet” (Myrberg, 2003), som betydelsefulla komponenter i pedagogik
som utvecklar elevernas lds- och skrivformaga och forhindrar att 1ds- och skrivsvarigheter
uppstér.
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8.1.3 ”Signifikanta andra”, bemétande och forhallningss:itt

”Signifikanta andra” &r de personer som betyder sdrskilt mycket for en individs sjilvvérdering
(se ovan s. 20). I alla intervjuer framkommer att ldraren dr en mycket betydelsefull
“signifikant andra” och séledes en viktig medverkande kraft i processen att vinda den onda
spiralen till en god. Klasskamrater dr en annan viktig grupp “signifikanta andra” som har
betydelse for hur en individ vdrderar sig som elev och denna grupp lyfts tillsammans med
lararen ocksd fram som vésentlig i intervjupersonernas beskrivning av hur de betraktar sig
sjélva.

I Skolverkets Nationella kvalitetsgranskning, “Lusten att ldra ...” (2003), framstar i linje med
foreliggande studies resultat, ldraren som den viktigaste faktorn for motivationen och lusten
tll larande.

Niér en individ vérderar sig som elev, dr det ldrare och klasskamrater som &r “signifikanta
andra” (se ovan s. 20) och det rader en samstimmig uppfattning hos intervjupersonerna om att
lararens bemotande och forhéllningssitt i mycket hog grad péverkar sjdlvkanslan. Lararen
skulle med forhdllandevis liten insats kunna bidra till att gora ldrandesituationen mer begriplig
och hanterbar for eleven. Av de atta intervjupersonerna dr det bara en som inte anser att det
laga sjalvfortroendet bland annat hinger samman med deras lds- och skrivsvarigheter och det
satt pa vilket skolan bemott dem och hanterat deras svarigheter.

”En bra ldrare har formagan att se och att utveckla varje elevs unika kompetens och att ge
eleverna bade sjalvfortroende och sjilvkéinsla” (Andersson, 1999, s. 225). En bra ldrare ger
eleverna forutséttningar for att utveckla en god sjilvkénsla.

I utredningen “Elevernas framgéng — skolans ansvar” (2001) pekar expertgruppen pa att det
finns gemensamma principer for de skolor som lyckas med uppdraget att organisera samt
folja upp och utvirdera insatser for att mdta behoven hos elever i behov av sdrskilt stod.
Expertgruppen lyfter sdrskilt fram att dessa skolor tenderar att ”forldgga sina problem med
maluppfyllelse inte enbart pa eleven och pé elevens och kanske hemmets brister, utan formar
ockséd granska den egna organisationen, arbetsmiljon, kompetensen och ledningen”. Expert-
gruppen foreslar att skolorna 1 storre utstrickning ska koncentrera sina insatser pa
larandemiljon for att pa sa vis kunna forsta varje elevs specifika situation béttre och utifran
denna kdnnedom ge eleven rétt stod.

8.1.4 Lis- och skrivutredning

Liararens bemoétande och forhéllningssitt utgor tillsammans med att fa till stdnd en lds- och
skrivutredning grunden till en stédjande/framjande 14rmiljo, enligt intervjupersonerna.

Lis- och skrivutredningen har for samtliga intervjupersoner haft stor positiv betydelse och
utgjort en avgdrande vandning. Utredningen gav svar pa fragan: ”Varfor har jag det sa svart
med ldsningen och skrivningen?” och har enligt intervjupersonerna gjort tillvaron mer
begriplig. De intervjuade upplever att de efter utredningen fick adekvat hjdlp och att under-
visningen lades pa ritt niva.

Att {4 veta att “man inte dr ’kndpp’ eller dum i huvudet”, som flera av intervjupersonerna
uttrycker det, dr for flera av de studerande den viktigaste konsekvensen av utredningen. Det &r
befriande och starker sjdlvkénslan. Utredningen utgor det forsta steget i en ldng process, en av
forutsittningarna for att vdga ga vidare. For ndgra studerande innebdr utredningen ocksa att
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bli sedd och bekréftad. Alla intervjupersoner utom en ger uttryck for att de var 6vertygade om
att det var nagot fel pd dem, att de var "konmstiga”. Det ér flera av intervjupersonerna som
anser att om de fatt en utredning gjord “fran bérjan” och fatt hjilp utifrdn den, skulle de inte
ha haft s mycket problem nu. Skolan hade mer kunnat fokusera pd elevernas starka sidor,
utgatt fran det som fungerade, i stillet for att som det nu var, bara se det som inte fungerade.
Utredningen skulle enligt de intervjuade ha medfort att de motts av en storre forstaelse for
sina svarigheter och de hade pa sé vis ocksé blivit bekriftade och respekterade for den de var.
Mycket av den sekundéra problematik som senare uppkom skulle ha kunnat undvikas.

Hér bor papekas att de flesta av intervjupersonerna fick sin utredning sent — flertalet forst nér
de gick pa specialkursen pad kommunala vuxenutbildningen. Dir fanns mycket kompetent
personal som kunde utreda sjdlva och dven anvinda sig av den information som utredningar
gjorda av andra gav. Detta, tillsammans med den i &vrigt mycket positiva och stodjande
larandemiljon pa de specialpedagogiska kurserna, kan bidraga till att de studerande i s& hog
grad upplevde situationen sd positiv efter utredningen. Min egen erfarenhet &r annars att det
pa skolor inte alltid finns den kompetens som forutsitts for att kunna ta tillvara den
information utredningar ger. Detta far ocksa till f61jd att det inte heller finns mdjlighet att i det
fortsatta arbete med eleven utgd frdn de forslag péd atgérder som foreslas i utredningen,
(Johnson, 2000).

Svaret pa den viktiga fragan ”Varfor har jag det si svart med att ldsa och skriva?” rymmer
saledes sa mycket mer én forslag pa dtgarder.

Flera av intervjupersonerna anser att om utredningen gjorts tidigare hade det paverkat hela
deras skolsituation positivt och ddrmed ocksa sjélvkénslan.

8.1.5 Intresse, glidje och skam

Nér den positiva affekten intresse eller glddje avbryts ersitts den av skamaffekten (se ovan
s. 9).

Alla de intervjuade utom en sédger att de har kommit till skolan med en lust och ett intresse till
lirande. Framforallt var det ldsa, skriva och ridkna som de sdg fram emot att ldra sig. De
trivdes under den fOrsta skoltiden, tills stunden kom da de andra i klassen kom igang med sin
lasning och skrivning och de sjilva inte kom igéng.

“"Man kdnner ndgonstans att dom andra gdr forbi en hela tiden — dom utvecklas, men man
sjdalv stannar. Da mar man daligt, svart att forklara, daligt sjdlvfortroende. Det dr
fruktansvdrt, man skulle néstan kunna do.”

I figur 3. Skammens kompass (se ovan s. 10), kan vi se vilka olika ansikten” skammen kan
anta:
e Angripa sig sjdlv, attackera sig sjalv. Upplever skamkinsla, alltifran léttare sjalvironi
(clownstrategin) till machosism.
e Tillbakadragande. Blyghet dr en mild form och depression dr en djup.
e Angripa andra. Man fir andra att uppleva skamkinslan istillet. Ar det nigon som ska
skdmmas hér ar det inte jag.
e Undvikande. Talar hellre om sina fordelar &n om sina nackdelar. Ytterlighet:
narcissism, alternativt perfektionism.
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De studerandes berittelser beskriver hur de reagerade nér de sdg att de andra i klassen kom
igdng med ldsningen och skrivningen, men inte de sjdlva. Samtliga fyra beskrivningar av
skammens ansikten finns representerade. Hir finns framfor allt exempel pad undvikande och
tillbakadragande. Clownstrategin finns ocksd beskriven, liksom strategin att angripa andra,
daven om den sistndmnda inte ar sa tydligt uttalad.

Skammen dr mycket skadlig for sjélvkédnslan da den bryter ner sjdlvet. Om déremot affekten
intresse aktiveras Oppnas vara sinnen och en malmedveten aktivitet sitts iging. Lyckas denna
utloses affekten gladje och ett tillstdnd av “competence pleasure” eller “pride” infinner sig
och individen hamnar 1 en god spiral (se ovan s. 9). Nathanson (1992) menar att skam &r den
sunda stolthetens motpol. Gliddjen/stoltheten sammanfor ménniskor, medan skammen isolerar
minniskor frdn varandra. Nathanson anser att médnniskor med ett "bristfalligt jag” har vuxit
upp med stdndiga misslyckanden och en kénsla av oférmiga. Han pekar i detta sammanhang
pa vikten av att gripa varje tillfdlle till att mojliggora for individen att i kinna glédje/stolthet,
eftersom det kan verka som ett ”motgift” mot att den laga sjélvkénslan permanentas.

Att fA berém, uppmuntran och positiv feedback inte bara for resultatet, utan ocksd for
anstrangningen, sjilva investeringen, kan séledes fa en individ med lag sjdlvkénsla att trots
allt vaga g vidare och bryta den onda cirkeln. Att pa sa vis bli sedd och bekréftad gor att tron
pa den egna formagan stirks och tillvaron blir meningsfull.

Ibland kan det rdcka med att bli lyssnad pd, ”"Den elev som upplever en lyssnande lirare
kiinner sig ocksa bekriftad och respekterad” (Alin Akerman, 2001, s. 55). Att bli lyssnad pa,
ar ocksd enligt eleverna 1 Gunnarssons undersékning (1999) en av forutséttningarna for en
fungerande relation till lararen. Nagra av de andra viktiga faktorerna for en fungerande larar—
elevrelation dr enligt Gunnarsson: eleven ska kunna lita pa ldraren, ldraren ska bry sig om
eleven, lita pa eleven och stélla upp pé eleven.

Nér en individ vidrderar sig som elev, &r det som tidigare papekats, ldraren och
klasskamraterna som dr de viktigaste “’signifikanta andra” (se ovan s. 20) och d& &r det latt att
forstd att det 1 detta sammanhang vilar ett stort ansvar pé lararen for att eleven blir sedd och
bekriftad pd ett positivt sétt av bade lirare och kamrater.

Det framkommer dven att goda kunskaper inom omradet 1ds- och skrivsvarigheter hos lararen
och skolledningen ar viktiga forutsittningar for en frimjande ldrandemilj6, enligt
intervjupersonerna, vilket ar i linje med konsensusprojektets resultat (Myrberg, 2003).

8.1.6 Gruppens betydelse

Gruppens storlek och sammanséttning dr en annan viktig faktor for att forutsdttningarna att
lyckas i skolarbetet ska bli s& goda som mdojligt. De studerande anser att gruppen ska vara
liten, alltifran en-till-en-undervisning till en maximal gruppstorlek pa tio personer och att alla
ska ha liknande svarigheter for att man ska kdnna sig trygg. I den lilla gruppen blir man sedd
och dir okar ocksd mdjligheterna att fa arbeta i egen takt, strukturerat och pa ritt niva.
Tillvaron blir mer hanterbar, forutsittningarna for delaktighet 6kar och tron pa den egna
formégan stérks.

Att arbeta i egen takt, forstd vad man gor, fa hjilp ndr man behdver, kdnna sig accepterad av

lararen och fa ta ansvar for sitt lirande dr ocksd vad eleverna i Gunnarssons studie (1999)
lyfter fram som viktiga komponenter i en god ldrandemiljo dér eleverna kadnner trivsel.
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Samtliga intervjuade 1 min studie lyfter fram sin nuvarande studiesituation som mycket
positiv. Undervisningen innehéller just de komponenter som de studerande sétter hogst upp pa
onskelistan for en frimjande larandemil;jo:

e ritt bemotande, forhéllningssitt och kunskap hos ldraren — att bli forstddd — att bli
sedd och bekréftad — att sjdlv forsta
att fa en utredning
att arbeta 1 liten grupp — trygghet
att arbeta pa ritt niva — 1 egen takt
att vara delaktig — uppleva att tillvaron &dr hanterbar
att fa det kompensatoriska stod som behovs.

Nagon anvinder uttrycket optimalt om hur studierna &dr upplagda pd specialkursen pa
kommunala vuxenutbildningen.

Slutord

Samtliga intervjupersoner ansag att det kéndes relativt bra att bli intervjuade, dven om det var
lite ”pirrigt” 1 borjan, som en studerande uttryckte sig.

"Lite pirrigt sd ddr — det dr sd mycket som sdtter igang ndr man borjar prata om det. Inte det
som dr i dag, for det tycker jag dr positivt, men det som varit ...Det dr sa mycket kdnslor, jag
far grdten i halsen kdnner jag — det dr sa ordttvist, sant eldnde, att ha blivit utsatt for sa
mycket.”

Da intervjupersonerna utgjorde en for mig redan tidigare kdnd grupp, har detta med stor
sannolikhet paverkat intervjusituationen.

En av de intervjuade undrade nér intervjun var avslutad, om jag var forberedd pé att mina
frdgor kunde vicka mycket kdnslor och om jag var rustad for att mota den frustration frigorna
vickte. — Frdgan dr om det gér att rusta sig for alla eventualiteter. Mitt &mne och séledes mina
frdgor dr synnerligen kénsliga, det var jag medveten om, men att de skulle vicka sd mycket
ledsenhet, bitterhet och frustration hade jag inte riktigt kunnat forestélla mig. Jag hade rustat
mig sd gott jag kunde, bland annat genom att avsitta mycket tid i samband med intervjuerna.
Jag sag som en viktig forutsittning for att kunna genomfora intervjuerna, att det skulle finnas
tid att kunna fortsdtta samtalet utdver den ténkta tiden om det skulle behdvas. I métet med de
manniskor jag intervjuat vill jag 1 likhet med Andersson (2003), lyfta fram vikten av att
respektera, lyssna och bekréfta.

Att visa respekt for en ménniska innebér att visa att den personen dr betydelsefull och att det
hon sdger dr av stort intresse. Lyssnandets konst dr svar, men att striva efter att vara nér-
varande, intresserad och Oppen utan att pa nagot sétt virdera det den andre beréttar, ser jag
som virdefullt. Att visa respekt och lyssna pd en ménniska och dessutom ge nagon form av
positiv aterkoppling, gor att den personen kénner sig bekraftad.

Under arbetets gang har ett antal nya fragestéllningar dykt upp. En stor fraga dr om skolan
skulle kunna bemdéta alla elever utifran ett frimjande perspektiv och pé sa vis ldgga grunden
till en skola dér eleven kédnner sig sedd och bekriftad. En skola dir personalen griper varje
tillfalle till att ge eleven mdjlighet att kénna glédje och stolthet (se ovan s. 9 f.f.), en skola
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som ldgger grunden till en frimjande miljo och som pé sa vis ger goda forutsittningar for
eleven att utveckla en god sjélvkénsla och nd framgang i skolarbetet.

Jag tror inte att detta ”Andra” (se ovan s. 24) innebér att vi maste anta en ny diskurs, utan det
handlar mer om att reflektera 6ver vad vi gor och varfor!

Syftet med all forskning &r att generera ny eller battre och sannare kunskap om den vérld vi
lever i, ett kunskapssokande om vér verklighet och dess inneboende mojligheter, (Eliasson
1995). Foucault paminner dock om att ”All férnyelse har en tendens att ta en omvég 6ver det
vilbekanta” (i Dahlgren och Hultqvist, 1995, s. 19).

Tankar infor framtiden och fortsatt forskning

I det hir arbetet har det givits plats at elevernas egna roster vilka hors alltfor séllan 1 detta
sammanhang. Hur eleverna sjdlva uppfattar skolans mdjligheter att ge stod borde vara den
viktigaste virdemataren pa hur skolan fullgor sina ataganden.

Studien ger en indikation om att det bland annat &r inom ldrarutbildningen detta ”Andra” sitt
att forhélla sig till eleverna, maste fa faste. I lararutbildningen méaste omradet sprék- lds- och
skrivutveckling utgdra basen for samtliga inriktningar.

Det forebyggande arbetet ér viktigt, liksom tidig identifikation och intervention nér det géller
elever med lds- och skrivsvarigheter. Blivande larare pd hogstadiet och gymnasiet maste
ocksa fa en bas att utgd ifrdn, for att kunna ta sin del av ansvaret nér det géller elevernas
sprak- 1ds- och skrivutveckling.

Dessutom maéste i all ldrarutbildning ingd obligatoriska kurser som behandlar bemdtande och
forhallningssatt.

En betydelsefull faktor for hur stodet for elever i behov av sdrskilt stod utformas péd en skola
ar hur skolledningen ser pa frdgan. Intressant vore att undersoka hur skolledare ser pa sitt
atagande nidr det giller elever 1 behov av sirskilt stod. Hur ser de pa styrdokumentens
riktlinjer vad géller larandemiljon? Har ryms bland annat begrepp som framja ldrande, sjélv-
kansla, inflytande, trygghet och sammanhang.
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Bilaga 1
He;j!
Jag heter Margareta Johnson och du och jag har haft kontakt genom att jag ar
speciallarare pd Skolstodsenheten, (Josefinagruppen).
Jag laser en kurs pa Lararhogskolan i Stockholm och nu ska jag skriva en
uppsats om hur elever med lds- och skrivsvarigheter ser pd skolan och det stod
de fatt under sin skoltid.
Jag vill koncentrera mig pa det som har haft betydelse for dina studier och det
du anser hade kunnat paverka dina studier.
Hur ser du pa det hiar? Hur har det stod/bemdtande sett ut som har varit bra? Hur
skulle det ha varit for att bli dnnu béttre?

Kan du tdnka dig att stdlla upp pa en intervju (ungefér 1 timme) kring de hér
frdgorna?

Kontakta mig pé telefon, via e-post eller fyll i nedanstdende uppgifter och sind
tillbaka till mig 1 det frankerade kuvertet senast den 10 juni 2002.

All information kommer att behandlas konfidentiellt, vilket innebar att du
kommer att vara helt anonym — ingen annan &n du och jag kommer att kidnna
igen just dig.

D4 det ar din syn pa detta jag dr intresserad av, dr din medverkan av stor
betydelse for undersokningen.

Svara dven om du inte kan vara med.
Tack pa forhand!

Margareta Johnson
Telefon XXX XXX XX eller 070 XX XX XXX pé dagtid

och XXX XXX XX pé kvillstid.
E-post adress XXXXXXXXXXXXXXXX

( ) Ja, jag kan stélla upp pa intervju och nés sikrast pa telefon
................................. pa dagtid och
................................. pa kvillstid.

( ) Nej, jag har inte mojlighet att stilla upp.
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Tank om...

Fran svarigheter till mojligheter —

Bilaga 2

Liarandemiljons betydelse for elever med lis- och skrivsvarigheter

Intervjufragor

1.

2.

Alder och kén

Var ér du f6dd?
- Naér kom du till Sverige?

Hur ser din tidigare skolgang ut?
- Hur var det pé lag-, mellan-, hogstadiet och gymnasiet?
- Favoritdimne?
- Hur trivdes du?

Nuvarande studier?
- Mal
- Inriktning

Niér borjade du missténka att du hade l4s- och skrivsvarigheter?
- Vad hénde da?
- Utredning, nér och av vem?
- Stdd, pa vilket sitt?
- Naér och hur upprittades atgérdsprogram?

Pé vilket sétt har dina l4s- och skrivsvarigheter paverkat:
- din sjdlvkénsla
- din lust och gléadje till larande
- din trivsel 1 skolan

- dina mojligheter att vara delaktig i och paverka din larandesituation

- din forstaelse av sammanhanget (larandesituationen)
- dina fOrutséttningar att lyckas i skolarbetet?

Beskriv positiva faktorer/hdndelser som haft betydelse for:
- din lds- och skrivutveckling och ditt ldrande
- din sjdlvkénsla
- ditt intresse och din glddje till lirande
- din trivsel 1 skolan

- dina mojligheter att vara delaktig i och paverka din larandesituation

- din fOrstaelse av sammanhanget (ldrandesituationen)
- dina forutséttningar att lyckas i skolarbetet?

56



Bilaga 2

8. Beskriv hur larandemiljon skulle ha sett ut for att intresset och glddjen for skolan och
forutsittningarna for att lyckas i skolarbetet skulle ha tagits tillvara pa bésta sétt.

9. Vill du tillagga négot?

10. Hur kédndes det att bli intervjuad?
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Bilaga 3

SKOLFS 2000:141
Utkom frén trycket 2000-06-19

Skolverkets foreskrifter
om betygskriterier for grundskolans imnen

2000-04-10

Skolverket foreskriver med stod av 7 kap. 8 § andra stycket grundskolefoérordningen
(1994:1194) foljande.

1 § For dmnen i grundskolan, som anges i forordningen (SKOLFS 2000:135) om kursplaner i
grundskolan, giller betygskriterier enligt bilagan till dessa foreskrifter.

2 § Vid tillimpningen av betygskriterierna giller foljande:

For att erhélla betyget Vil godkédnd skall, om inte annat framgar nedan, eleven ha kunskaper
enligt samtliga kriterier som géller for betyget. For att erhdlla betyget Mycket vil godkind
skall eleven forutom de kunskaper som géller for Vil godkédnd ha kunskaper enligt kriterierna
som géller for Mycket vél godkidnd. For dessa betygssteg giller dock att sérskilt val utvecklad
formaga avseende ndgot eller ndgra kriterier kan véga upp brister avseende ett eller ett par
andra kriterier.

Om sérskilda skal foreligger kan lararen bortse frdn enstaka kriterier. Med sérskilda skl
avses hir funktionshinder eller andra liknande personliga forhillanden som inte ar av tillfallig
natur och som utgér ett direkt hinder for eleven att uppfylla kraven for ett visst kriterium.

58



Bilaga 4

SKOLFS 2000:134

Utkom frén trycket den 10 maj 2000

Senaste lydelse av

Skolverkets foreskrifter

(SKOLFS 2000:134) om tillimpningen av betygskriterier i gymnasieskolan och inom
gymnasial vuxenutbildning

2000-03-29 (Senaste dndring SKOLFS 2001:10)

Skolverket foreskriver med stod av 7 kap. 4 § andra stycket gymnasieférordningen
(1992:394) foljande.

1 § I SKOLFS 2000:2-133 finns kursplaner och betygskriterier for nationellt faststillda kurser
1 gymnasieskolan och inom gymnasial vuxenutbildning. Vid tillimpning av betygskriterierna
géller vad som sdgs i 2.4 §§.

2 § For att erhélla ett betyg skall, om inte annat framgar av 3.4 §§, eleven ha kunskaper enligt
samtliga kriterier som géller for betyget. Betygskriterierna for betyget Vil godkind anger
vilka kunskaper som fordras utéver dem som fordras for betyget Godkind. Betygskriterierna
for Mycket vil godkidnd anger vilka kunskaper som fordras utover dem som fordras for Vil
godkind.

3 § For betygen Vil godkédnd och Mycket vil godkédnd géller att sdrskilt vél utvecklad
formaga avseende ndgot eller négra kriterier kan véga upp brister avseende ett eller ett par
andra kriterier. De krav som géller for Godkéand skall dock alltid vara uppfyllda, om inte
sadana sérskilda skél som anges i 4 § foreligger.

4 § For samtliga betygssteg géller att om sérskilda skil foreligger kan ldraren bortse fran
enstaka kriterier. Med sirskilda skil avses funktionshinder eller andra personliga forhdllanden
som inte &r av tillfallig natur och som utgdr ett direkt hinder for eleven att uppfylla kraven for
ett visst kriterium. De kriterier som ror sdkerhet och de som hédnvisar till andra myndigheters
foreskrifter skall dock alltid uppfyllas.

Dessa foreskrifter trader i kraft den 1 juli 2000.
MATS EKHOLM

Emma Ahlstrom
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