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Sammanfattning

Inderberg, Jorun. (2003). Samhdllsvetenskapsprogrammet for elever med DYSLEXI. En
studie om ett forhallningssdtt. Magisteruppsats 1 pedagogik med inriktning mot
specialpedagogik. Lararhogskolan i Stockholm. Institutionen for individ, omvirld och
larande.

Samhiéllsvetenskapsprogrammet pa gymnasiet dr ett program med mycket teori i
samhillskunskap, historia, filosofi, religion och andra amnen. Undervisningen i vanliga
klasser baserar sig mycket pa liroboken och andra skriftsprakiga killor. Elevernas kunskaper
kontrolleras genom skriftliga prov eller redovisningar. For elever med 14s- och
skrivsvarigheter /dyslexi blir det en stor belastning att f6lja en sddan undervisning.

Pa den gymnasieskolan jag dr verksam har man inom samhéllsvetenskapsprogrammet haft en
speciell klass for elever med dyslexi. 16 elever med diagnostiserade l4s- och skrivsvérigheter
har varje ar blivit antagna till klassen. Arbetslaget, lararna som undervisar klassen och jag, har
genom alla ar dokumenterat och utvérderat arbetet.

Med dokumentationer och utviarderingar som bakgrund var syftet med denna studie att
beskriva och belysa det praktiska utvecklingsarbetet i en klass for elever med diagnostiserad
dyslexi. Ett annat syfte var att lyfta fram ldrarnas och elevernas erfarenheter av
larandeprocessen i dyslexiklasserna, tillika fordldrarnas uppfattning om undervisningen.

Min 6vergripande friga var: Finns det en speciell dyslexipedagogik?

For att undersoka frdgan genomforde jag kvalitativa intervjuer med fem lérare och fyra elever
frén dyslexiklasserna. Jag anvinde ocksa kvantitativa enkéter for att fa fordldrarnas
synpunkter pd arbetet i dyslexiklasserna.

Den kvalitativa analysen dr grundat i det empiriska materialet och beskriver elevernas och
lararnas upplevelser av pedagogiken.

Analysen visade att:

e Elever, fordldrar och lidrare upplevde att det var positivt med en dyslexidiagnos och
med en speciell klass for elever med dyslexi. Eleverna fick de stod och den hjélp de
behdvde, och deras kunskaper blev réttvist bedomda.

e FElevernas och ldrarnas beskrivningar av undervisningen &verensstimde pa flera
punkter. Eleverna hade insikter om sina starka modaliteter och utnyttjade dessa, de
hade en vil utvecklad metakognition som de anvénde i sitt ldrande.

e [ undervisningen var det viktigt att ldrarna var lyhorda och flexibla, uttryckte bade
elever och larare Eleverna fick sdledes inflytande dver undervisningen och sin egen
inlérning.

Nyckelord: Dyslexi, specialklass, gymnasiet, intervjuer, enkéter, didaktik.



Abstract

Inderberg, Jorun. The social-science program in upper secondary school for students with
reading and writing- disabilities/ dyslexia. Master program at Stockholm Institute of
education Department of human development, learning and special education.

The social- science program in upper secondary school is a program based on theories of
social science, history, philosophy, religion and other subjects. In regular classes teaching in
different subjects is based on schoolbooks and written material. The students” knowledge is
being checked through written tests or documentations. Learning just through texts becomes
an obstacle, and teaching based on reading and writing creates difficulties for students with
dyslexia.

In the upper secondary school where I work, the social-science program has a special class
for students with dyslexia. Every year 16 students have been admitted to the class.

Together with the team of teachers, I have documented and evaluated the working process
every year.

Using the documentation and the evaluation as a starting point, the purpose and aim of this
study has been to describe the practical work in a special class for students diagnosed with
dyslexia. Another purpose is to focus on experiences of the learning process, made by the
students and the teachers in the classes, as well as the parents” reactions to the education.

My question is: Is there a special method teaching students with dyslexia?

In order to study this question I have interviewed four students and five teachers from the
classes. I have also used quantitative inquiries in order to get the parents” reactions.

The qualitative analysis is based on the empiric material and describing both students” and
teachers” thoughts about the education.

The analysis indicats that:

e Students, parents and teachers express a positive attitude towards the diagnoses and
the fact that there is a special class for students with dyslexia. The students claim that
they get the support they need, and that their knowledge is fairly assessed.

e The teachers” and students” view of the teaching and learning process correspond in
many ways. The students have developed their individual reading style and strategies
for learning.

e [t is important that the teachers are sensitive and flexible in their ways of teaching,
consequently the students have an influence on the teaching and are made responsible
for their learning process.

Key words: dyslexia, a special class, upper secondary school, interviews, inquiries and
education.



Forord

Inléirningsteorier
Barn lar sej se ryschlit moe
alldeles 4 sej sjilv
En fatter knappt holls dé gar te
men en ser ju att saker sker
Plotschlit kan di ldse a rackne
uttta att non voxen vort ma
ma sinne metoder & atgardsprogram
holls 1 all sin dar ha di klare da
Men — barna ha forstas allri fatt hore
Ho6 invecklat utvecklad deras inlérning a
Ja tror dé beror pa da!

D4 4 bare som da 4” av Runa Sundh

Invecklad utvecklad ér inlarningen, skriver Runa Sundh, och det samma kan vél sdgas om
konsten att undervisa. Lararrollen 4r mangfacetterad, for att hjélpa eleverna fram till
kunskaper inom ett &mne krivs det otroligt mycket av undervisaren. Det handlar om att
hantera ménga roller. Pedagogik &r ett arbetsfilt som innehdller psykologi, sociologi, fysik
och biologi. Att pedagogen dessutom maéste vara en person med empati och sjélvinsikt for att
utfora sitt jobb gor arbetet an mer komplext.

Inte alla barn 1ar sig l4sa och ridkna alldeles av sig sjélv och da krévs det att pedagogerna har
kunskaper och forstéelse for hur och vad eleverna behover for att utvecklas.

Maénga av de eleverna jag moter i skolan har tappat sitt sjalvfortroende som ldrande personer.
Skolan representerar for dem nagot de méste ga igenom, helst skulle de vilja géra ngot annat.
Allt f6r ménga elever blir “avintellektualiserade” i skolan, inte for att de saknar intellektuell
kapacitet, men ddrfor att de inte har lért sig lasa tillrickligt bra. Elever med goda sprékliga
forutséttningar har 1att att tillgodogora sig skolans undervisning och erdvra goda kunskaper,
medan elever med spréakliga svarigheter riskerar att misslyckas.

Lasandets konst méste alla elever bli duktiga pa, men kunskaper kan erdvras pa manga olika
sdtt, inte bara genom skriven text.

De lérarna jag intervjuade var osdkra pa om deras undervisning inneholl nagot sérskilt som
var gynnsamt for dyslexieleverna. Men deras filosofier, ideologier och praktiska forfaranden
var bade speciella och genomténkta visade det sig ndr intervjuerna kom pa prant.

Genom deras berittelser hoppas jag att denna uppsats visar hur elever med lds- och
skrivsvarigheter/dyslexi kan lyckas vél i skolan om de far det stod och den hjélp de behover.

Jag vill rikta ett varmt tack till alla kollegor som gor mitt dagliga arbete till en glidje. Genom
er omsorg om andra, er kreativitet, humor och engagemang dr arbetet med dyslexiklasserna en
fantastisk utmaning. Tack ocksa till rektor som tog initiativet till att starta dyslexiklasserna
och som har arbetat for att ge eleverna en bra inlérningsmiljo.

Min handledare Margareta Ahlstrom, vill jag tacka for det stod du har gett mig och for allt du
har lart mig.

Vallentuna, maj 2003
Jorun Inderberg
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INLEDNING

Manga ar de elever jag moter 1 gymnasieskolan, som trots niodrig grundskola, har betydande
svarigheter att ldsa och forstd skriven text. P4 de mest triviala fragor jag stéillt dem, om
alldagliga saker och fragor som handlar om dem sjilva, far jag som svar - Jag vet inte. Jag har
lange undrat over detta. Vad ér det de inte vet? De tinker, men det verkar som att tanken inte
fér uttryckas. Vet de verkligen inte? Kan de kanske inte formulera sina tankar, eller vagar de
inte formulera sina tankar av riadsla for att svara fel? Eller har de s liten sjdlvinsikt att de inte
vet vad de tidnker? Vad har hint med dessa ungdomar? Har skolans sitt att stimulera spraket
och tanken genom ldsandet tystat eleverna istillet for att utveckla dem? Har det blivit en
overlevnadsstrategi att hélla tyst - ett sétt att overleva - Jag vet inte?

Jag kommer nog att klara programmet — om hjilp och stéd i gymnasieskolan (Oquist &
Carlson, 1997) var titeln pa Skolverkets internrapport, som var en foljd av flera
undersokningar som visade att ménga elever hade svart att klara de nationella programmen pa
gymnasiet. Syftet med undersokningen var att dels ge 6kade kunskaper om elevernas
svérigheter pd olika program, dels att ta reda pd hur skolor organiserade hjélpen och hur
eleverna uppnadde malen. Skolpersonal i 46 gymnasieskolor svarade pa enkiter, och elever
och skolpersonal intervjuades.

Resultatet visade att det fanns fina skolplaner utarbetade for elever 1 behov av stod, men dessa
...resursslukande papperstigrar ... (Oquist & Carlson, 1997, s. 46) blev sillan utvirderade.
Skolplanerna var dessutom inte styrande och verksamma instrument for arbetet. Arbetet med
kartlaggning av elevers behov av stdd fokuserade framst pd las- och skrivsvérigheter. Vidare
saknades helhetssyn pa hjilpinsatser i skolorna och samarbete mellan ldrare forekom i liten
utstrdckning. Larares kunskaper om elever i behov av sdrskilt stdd var begransade. De
vanligaste stodinsatserna pa skolorna var att sétta in en extra resurs, nivagruppering eller att
erbjuda elever ligre studietakt.

Négra av de intervjuade ungdomarna 1 rapporten hade under sin grundskoletid fatt
specialundervisning i nagon form. De var medvetna om sina problem efter ménga ars
misslyckande.

Att under en lang tid, kanske ndéstan hela grundskoletiden, ha misslyckats med
“skolkunskap” prdglar givetvis ungdomar i negativ riktning./.../ En sak dr sdker
— ingen elev har natt toppen av sin kapacitet. Det finns alltid utrymme att
utvecklas och att lira (Oquist & Carlson, 1997, s. 51).

Resultaten visade ocksé att &ven om eleverna hade misslyckats i grundskolan, var de mer
motiverade att komma tillrdtta med sina svarigheter i gymnasiet. Rapporten pekade pa att
skolans engagemang for ungdomar hade stor betydelse, speciellt for de elever som hade
behov av sirskilt stod. Men specifika stodinsatser var inte tillrdckligt, utan hela skolans miljo
spelade en stor roll i skolans hjdlp- och stdédmonster. Skolmiljon skapades av organisationen,
av undervisningens innehéll, metoder och av hur de vuxna forholl sig till ungdomarna. Den
avslutande reflexionen i rapporten var att gymnasiet hade en unik mdjlighet att ge stod till
ungdomarna.

Insatser fran skolans sida, dven smd sdadana, kan ddrmed snabbt visa sig
lonsamma. En vinnande strategi i detta ldge kan vara att géra eleven sjdlv till



en mer aktiv och ansvarstagande part i arbetet med att komma tillrdtia med de
egna svarigheterna (Oquist & Carlson, 1997, s. 54).

Som specialpedagog pd en gymnasieskola dr det min uppgift att arbeta for och med elever i
behov av stod. Skolan organiserar detta stdd pé olika sétt och mina arbetsuppgifter handlar
mycket om att géra analyser av svarigheterna pa olika plan i organisationen. Varje ar testas
nya elevers lasforstaelse. Syftet dr att gora dem medvetna om vikten av goda l4s- och
skrivfardigheter. Testerna dr normerade och varje ar har ungefar 25 % av eleverna hamnat
under medelvirde pad dessa tester. De har svart att forsta vad de ldser, vilket leder till att
manga elever far svarigheter 1 gymnasiet eftersom skolans framsta medel for
kunskapsinhdmtning och kunskapskontroll dr genom det skrivna ordet.

For att stodja elever med grava l4s- och skrivsvarigheter/dyslexi som vill ldsa
samhillsvetenskapsprogrammet, har man péd det gymnasium jag ar verksam bildat en speciell
klass. En av mina uppgifter har varit att leda arbetslaget for de ldrare som undervisar 1
dyslexiklasserna.

Varje ar tas 16 elever med diagnostiserad dyslexi in pa programmet. Syftet med klasserna ar
att ge eleverna en likvérdig undervisning som alla andra elever pad samma program. Eleverna
laser programmet pa samma tid, efter samma kursplaner och med samma mdgjlighet till
likvirdiga resultat som andra elever.

Naér arbetet med eleverna i dyslexiklassen startade var det som att betrdda ny mark. Fragorna
vi stéllde oss var ménga. Hur skulle vi organisera undervisningen? Vilka metoder skulle vara
bra for elever med dyslexi? Var man en tillrdckligt bra larare for att lyckas med uppgiften?
Hur undervisade man eleverna utan bocker? Kunde eleverna folja textremsan pé videofilm?
Hur vél kunde de uttrycka sig 1 skrift? Nagon sérskild utbildning om dyslexi hade inte ldrarna
och en viktig uppgift for oss blev att reflektera 6ver det egna arbetet.

Myrberg (2001) skriver i sin rapport till skolverket om lararkompetens och
kompetensutveckling for ldrare. Han skriver:

Den kompetensutveckling som erbjuds lirare ndr det gdller lds och
skrivproblem har ofta sin tyngdpunkt i diagnostiska instrument och information
om grundforskning kring lds- och skrivsvarigheter. De allra flesta forskare dr
overens om ldangsiktiga pedagogiska insatser dr nédvdndiga for att hjdlpa barn
med lds- och skrivsvarigheter. Kunskaper om diagnostik dr alltsa inte
tillrdckligt for att hjdlpa elever med problem. En okad vikt vid pedagogisk
metodik i kompetensutveckling for ldrare dr nodvdindig. God pedagogisk
metodik bygger pa sdvil forskning som praktiskt utvecklingsarbete och
ldrarerfarenhet. Det dr alltsd inte sa att vi kan forvinta oss att forskningen skall
erbjuda pedagogiska program. Forskningens roll dr snarare att erbjuda
grunder for att vdardera tillgdangliga pedagogiska program och vdgleda
utvecklingen av nya. (Myrberg, 2001, s. 62).

Jag vill i mitt arbete fokusera det Myrberg kallar det praktiska utvecklingsarbetet, det vill sdga
lararnas och elevernas erfarenheter.



SYFTE OCH FRAGESTALLNING

Det 6vergripande syftet med denna studie &r att beskriva och belysa praktiskt
utvecklingsarbete i1 en klass for elever med diagnostiserad dyslexi pé
samhillsvetenskapsprogrammet pd gymnasiet. Ett annat syfte dr att lyfta fram erfarenheter av
larandeprocessen gjorda av ldrare och gymnasieelever 1 dyslexiklasser, tillika fordldrars
uppfattning av sitt barns skolsituation.

Syftet ér inte att se ndrmare pa problemomridet dyslexi, eller metoder for 14s- och
skrivtridning, utan fokus ligger pad @mnesdidaktiken.

Foljande fragestéllningar vill jag belysa:
e Finns det en speciell dyslexipedagogik, och om det finns, hur ser den i sa fall ut?

e Vilka metoder anvander ldrarna, hur planerar och implementerar de sin didaktik sa att
eleverna ges optimala mojligheter att lyckas med sina studier?

e Hur upplever eleverna undervisningen, och hur lér sig elever med dyslexi trots sina lds
och skrivsvarigheter. Pa vilket sitt tar de till sig méngder av teoretiska kunskaper utan
en automatiserad ldsning och en vil utvecklad skrivformaga?

e Hur upplever de inblandade, elever, fordldrar och ldrare den hjdlp eleverna fér i en
speciell klass for elever med dyslexi?



TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Forskningen om dyslexi har sedan 80-talet 6kat och &r i dag tvédrvetenskaplig 4ven om den
storsta delen av forskning om dyslexi har haft en kvantitativ och biologisk inriktning. Den
sociala dimensionen av svarigheter inom 1ds och skriv har inte tagits upp, liksom att det
dynamiska samspelet mellan funktionsnedséttningen, personen och omgivningen inte har
studerats 1 lika hog grad. (Lundberg, 1999).

Den pedagogiska forskningen om dyslexi har sin tyngdpunkt i diagnostiska instrument och
atgdrder vid lds- och skrivinlarning (Myrberg, 2001), den pedagogiska metodiken finns i ringa
grad beskriven i forskningen.

Mitt arbete har sin utgangspunkt i Vygotskij teorier om hur tanke och sprak utvecklas i
interaktion med omgivningen. Vygotskij menade att skolan har en betydande roll fér denna
utveckling hos barn. Samspelet mellan ldrare och elev har stor vikt for att utveckla elevernas
tankande (Vygotskij, 1999). Skolans frimsta redskap for denna utvecklingsprocess ér det
skrivna ordet. Manga barn lér sig inte ldsa och skriva tillrackligt bra och har déarfor svéart att
utnyttja dessa metoder som skall frimja elevernas tankeutveckling.

Forskningen om dyslexi visar vilka problem som uppstir niar man inte kan tilldgna sig ord och
begrepp genom den skrivna texten, och heller inte redogdra for sina tankar genom skriven
text. Vilka foljderna blir for elever med dyslexi har i forsta hand Lundberg och Héien
undersokt. De har ocksa studerat vad elever med lds- och skrivsvérigheter behdver for att
utveckla sitt tinkande, vilken metodik och pedagogik som framjar elevernas lds- och
skrivinldrning (Hoien & Lundberg, 1999).

I den svenska skolan strdvar man mot integrering och normalisering, vilket har betytt att
stodinsatserna har satts in for att forebygga, specialundervisningen har samordnats med
klassundervisningen for att undvika specialgrupper. Diagnostisering, stigmatisering,
integrering dr begrepp som har stor betydelse 1 debatten omkring elevers skolsvarigheter eller
Skolans elevsvarighet, inte elevens skolsvarighet (Emanuelsson, 1996, s. 15).

Skolans huvuduppgift

Skollagen, gymnasieforordningen, laroplanen, den kommunala skolplanen, lokala planer ar
gymnasieskolans styrdokument. Andra faktorer som paverkar undervisningen dr kommunens
resurstilldelning, skolans sitt att organisera arbetet, lararnas kompetens, lokaler och
utrustning.

Skolans huvuduppgift ar att formedla kunskaper och i samarbete med fordldrarna fraimja
elevernas utveckling till ansvarskinnande ménniskor och samhillsmedborgare. (Skollagen,
1985:1100). I styrdokumenten talas det om att skolan skall 6verfora grundldggande vérden,
formedla kunskaper och forbereda elever for att leva och verka i samhillet. Eleverna skall
kunna orientera sig i en komplex verklighet med ett stort informationsfléde och en snabb
fordndringstakt. Studiefardigheter och metoder for att tilligna sig och anvénda nya kunskaper
blir darfor viktiga.

Skolan har ett speciellt ansvar for elever som behdver stod och det stir att undervisningen
skall anpassas till varje elevs forutsiattningar och behov, undervisningen kan darfor aldrig
goras lika for alla (Lpf 94).



Skolans undervisning baserar sig i forsta hand pa det skrivna ordet och man kan d4 fundera
over hur likvérdig skolan blir for elever med dyslexi. Kursplanerna 1 svenska sdger under
kommentarer:

Otillricklig lasformaga paverkar individens mdjligheter pd snart sagt alla
omrdden, savdl i arbetslivet som i privatlivet. Svarigheter att ldsa leder till att
elever kinner frimlingskap infor en text och tar avstdnd fian den. Aven i
gymnasial utbildning bér ddrfor tid och kraft dgnas dt att utveckla elevernas
ldsformdga, och diskussioner om varfor man ldser bor dga rum. Utgdngspunkt
dr varje elevs behov och formdga, och starten kan ske diir eleven befinner sig i
sin ldsutveckling ( http://www.fmls. brunnsvik.htm)

Vygotskijs teorier bildade grunden for laroplanens pedagogiska inriktning (SOU 1992:94).
Vart medvetande, minniskans tdnkande, menade han, formas och forindras 1 ett intimt
samspel med det samhélle och den kultur vi vixer upp i. Sprékets utveckling &r beroende av
kulturella faktorer i ndrmiljén och 1 samhéllet, det finns olika sitt att ”skapa bilder av vérlden”
som relaterar till barns uppvixtmiljoer och utbildningar. Spraket &r ett centralt redskap for att
utveckla tdnkande, att ldra sig prata &r att ldra sig tdnka.(Vygotskij,1999)

Barns sprikliga milj6 blir vasentlig och skolans roll for att utveckla barns tdnkande blir
essentiell. Larande dr en forutséttning for utveckling, eftersom vart inre tdnkande ar en
aterspegling av det yttre samspel som vi &r delaktiga i. Ett nyckelbegrepp for Vygotskij ér
den ndra utvecklingszonen.

... avstandet mellan den verkliga utvecklingsnivan eleven befinner sig pda (som
visar sig vid sjdlvstindig problemlosning) och nivan pa den mojliga utveckling
som skulle kunna vara for handen genom en problemlésning under den vuxnes
ledning eller i samarbete mellan elever som kommit ldngre ("more capable
peers”’) (Dysthe, 1996, s. 55).

Vygotskij betonar det sociala samspelets betydelse och menade att det dr i tankeutbytet med
den som forstar mer, som tdnkandet utvecklas och den ndrmsta utvecklingszonen utnyttjas. I
denna processen menar Dysthe (1996) att om eleven ldamnas till sig sjdlv, kommer
utvecklingen och inldrningen att avstanna eller forsenas.

Spréket dr ett kommunikationsmedel mellan manniskor, dér sprak, ordets yttre sida, och
tanke, det vill sdga ordets inre mening formedlades. Men ménniskan kommunicerar inte
enbart nir hon dr 1 samspel med andra utan dven nér hon dr ensam i dialog med sitt
medvetande.

Sprékets struktur representerar inte bara en enkel avspegling av tankens struktur. Spraket
tjdnar inte som ett uttryck for en fardig tanke. En tanke som omsiitts i ett sprak,
omstruktureras och fordndras. Vygotskij menar att tanken inte uttrycks 1 ordet, den forloper i
ordet. En viktig fraga for tinkande och sprik ar ocksé forbindelsen mellan det intellektuella
och det affektiva.

... varje ide innehaller en affektiv relation till verkligheten som idén refererar till
(Vygotskij , 1999, 5.10).

Barnet dr en social varelse och spraket fyller en social funktion dér man genom dialog med
andra lar kénna sig sjdlv och sin omviérld.

Begreppsutvecklingen handlar om hur ordens betydelse utvecklas i forhéllandet till olika
foremal 1 omgivningen. Undervisning handlar om att elevers erfarenheter skall konfronteras



med vetenskapliga begrepp. Varje larare blir pad sd vis en ldrare i sprak dér varje amne har sin
begreppsvirld. I den ndrmaste utvecklingszonen kan lararen séledes leda eleven fram fran ett
vardagstdnkande till ett vetenskapligt tinkande.

Liararen kan befrdmja ldrandet genom att skapa utvecklande situationer som svarar mot
barnets niva i utvecklingen. Att utga fran elevernas starka sidor, i stéllet for att forsoka
kompensera deras tillkortakommanden skulle 6ka elevernas sjélvfortroende och deras larande
(Madsén, 1999).

Skolsvéirigheter for elever med dyslexi

Bristande lds- och skrivformdga far konsekvenser for undervisningen i alla
dmnen i skolan och for elevernas sociala och kinslomdssiga utveckling bdde i
skolan och senare i livet. En mdnniskas styrka och svaghet hdnger samman med
det fantastiska redskap som utgors av spraket och ordet. (Sellgren & Johansson,
1995, s. 136).

Forfattarna menar att dagens samhélle forutsitter goda sprakfardigheter hos alla ménniskor,
men deras undersokning visade att elever med lds och skrivsvarigheter hade svart att tilligna
sig kunskaper genom den traditionella undervisningen de fick. Undervisningen var ganska
likartad oavsett vilka elever som fanns i klassen och den baserade sig pa liroboken,
arbetsboken och prov. Lirarens sprak var dessutom avgorande for vad eleverna kunde léra
sig. Eleverna utvecklades inte sa som forvéntats, délig begreppsbildning ledde till svarigheter
att uttrycka sig muntligt och skriftligt.

Skolans undervisning dr uppbyggd kring forestillningen att den verkliga kunskapen finns i
skrifterna, och lasningen blir darfor det huvudsakliga medlet for all inldrning.

...att ldra for livet dr det langsiktiga ideologiska mdlet. Men det kortsiktiga
pragmatiska mdlet dr att ldra for skolan. De kunskaper som ingar i
kursplanerna ska man pa egen hand och skriftligt kunna redovisa for att visa att
man kan det man ska kunna (Wellros & Wellros, 1995, s. 98).

Alla barn lir sig tala, 4ven det dova barnet ldr sig teckensprék i sitt umgénge med andra som
tecknar. Att ldsa och skriva dr en kulturell artefakt som har tillkommit relativt sent 1 vér
historia. Lds och skrivkunnighet anses ingd som en del i alla vuxna ménniskors kompetens.
Men inte alla uppnér denna kompetens trots normala forstdndsgavor och undervisning. Att
inte ldra sig bokstdverna i takt med sina medelever blir en traumatisk upplevelse for ménga,
misslyckandet sanker motivationen och instédllningen till bocker och ldsning blir negativ (von
Euler, 1995).

Déliga lasare jaimfort med goda tenderar att ha sdmre sjalvfortroende, simre kontaktformaga,
samre uthéllighet, simre koncentrationsforméga och flera nervésa symptom @n goda ldsare.
Flera studier visar att det finns ett samband mellan elevers lds- och skrivkompetens och deras
sjalvbild (Svensson & Fildt, 1995).

Den tid som barnet tillbringar i skolan utgdér en mycket stor del av barnets totala utveckling,
och de erfarenheter av framgéng, misslyckande, tillit, misstro som barnet far i skolan, kommer
att spela en stor roll under tonarsperioden och i vuxen alder.

Alltfor ofta rdder en diskrepans mellan a ena sidan den egna formagan och a
andra sidan omgivningens krav. Viktigt dr att hérsamma de barn som férmedlar



att skolan sysslar i huvudsak med ting som gdr ut pd att man skall lira sig ldsa
och skriva. Jag kan varken ldsa eller skriva. Skolan dr i huvudsak inget for mig
(Jacobsson & Lundberg, 1995, s. 122).

Att utséttas for belastningar som konkurrens, motgéngar och avvisningar under sin uppvéxttid
kan utlosa problembeteende (Ogden, 1991). Skolans paverkan pé eleverna kan leda till angest
och aggression. Under vissa utvecklingsperioder &r eleverna speciellt sdrbara nér det giller
situationsbetingade belastningar. Puberteten kan for ménga vara en labil period da de unga
kan vara kénsliga for prestationskrav och avvisningar.

Nér Ogden belyser problemutveckling och paverkansfaktorer som kan finnas 1 skolmiljon
skriver han att skolan ofta har en okénslighet for barnets individuella behov. Foérvintningarna
ar inte anpassade till elevernas forutséttningar och kompetens, larostoffet saknar relevans och
eleverna ges for lite forstarkning/beloning for positivt beteende.

Skolan kan 6ka elevers misslyckande genom stark &mnesinriktning, genom lararnas vantrivsel
darfor att egen rollforvéntning déligt stimmer med den verklighet de arbetar i och genom
mager vuxentdthet och prioritering av utrustning hellre &n méanniskor. For stora klasser kan
verka stagnerande pé de duktiga eleverna och destruktivt pd de prestationsdngsliga.

Andra faktorer som verkar negativt dr skolans betygsystem som &r konstruerat sa att en del
elever blir forlorare. Ogden understryker att det inte finns enkla forklaringar till varfor elever
far svérigheter i skolan, men han menar att bade forskning och erfarenheter tyder pé att det ar
méngden oldmpliga miljo- och individkonstellationer som é&r utslagsgivande.

For elever med lds- och skrivsvérigheter blir funktionshindret ett verkligt handikapp nér det
konfronteras med 6verméktiga krav frdn omgivningen. Den skriftsprakliga skolkulturen
skapar inte bara problem for ungdomar i skolan, men har konsekvenser senare i studier och
aven 1 yrkesliv.

Ldsning, skrivning och rdkning i arbetet dr tydligt relaterat till ldsformagan.
Bland de unga i arbetslivet som ldser samst dr det endast sex procent som ldser,
skriver och rdknar var vecka jamfort med 25 % bland de bdista unga Idsarna.
Unga mdnniskor med lag ldsformaga undviker eller sorteras bort frdan
ldskrdvande (och ldstrdnande) uppgifter i utbildning och arbetslivet. Den
formdga de lyckas uppnd ndr de ldmnar skolan avtar snabbt till foljd av
bristande trining (Myrberg, 2001, s. 10).

Pedagogik

Svérigheter att l4sa och skriva ér ett av de allvarligaste handikappen som kan drabba en ung
manniska som véaxer upp i dagens samhille med dess hdga och snabbt vixande krav pé
skriftspraklig kompetens, skrev Svenska dyslexistiftelsen nar dyslexikampanjen inleddes
1996-97.

Skolan har ett stort ansvar for att alla barn utvecklar sin 14s- och skriv- och tankeforméga. Det
finns ett antal barn som att ha svart att lira sig l4sa och skriva pa ett tillfredsstidllande sitt 4ven
om de far bra undervisning. For dem dr kompensatoriska insatser nodvéndiga, sdrskilda
hjalpmedel som talbocker och datorstod och dessutom intensiv och varaktig kompensatorisk
pedagogik, dar man utgér fran barnens starka sidor, deras olika intelligenser och olika
inldrningsstilar. (Gardner, 1983) (Bostrom & Wallenberg,1997)

Ldsforstdelse dr mer dn ldskunnighet, skriver Hans Bergstrom (DN, 1996) i en ledare dér han
hénvisar till den Norska maktutredningen, som sdger att vi i Norden riskerar att gd mot en ny
sorts klasskillnad mellan folkningsrika och tolkningsfattiga ménniskor, det vill sdga de



ménniskor som dr duktiga ldsare och de som dr ddliga l4sare. Lasforméga ér inte nagot man
tillignar sig bara 1 skolan, det 4r ndgot som maste uppdateras stindigt, det &r ett starkt
sambandet mellan ldsvanor och ldskompetens.

Lasundervisning av barn handlar om meningsskapande arbete, om innehallet i undervisningen
och hur kommunikationsprocessen ér, inte bara om att effektivisera den tekniska delen av
lasandet (Lundberg, 1999). Chansen att elever med dyslexi skall utveckla strategier for hur
man kan undvika ldsning och skrivning &r stor om inte den fysiska och psykiska miljon &r bra.
I en-till-en undervisning kan man uppna en effektiv miljo, dar elevens engagemang och
uppmaérksambhet dr pé topp. Elever med dyslexi har ofta misslyckats och de behover
manskligt stdd, mycket uppmuntran, tillit och bekriftelse.

Det dir i det personliga motet med en annan mdnniska som nya vigar for
utvecklingen kan oppnas - “den personliga ndrvarons magi” som ldikaren och
psykoanalytikern Clarense Crafoord tydliggor sa fint (Lundberg, 1999).

Elevens tillit till sin egen forméga och bilden av att vara kapabel att ldra ar viktigt for elever
med dyslexi.

Elever med dyslexi behéver mer dn andra tidigt fa erfara att de dr pa vig att
bemdistra ndgot som de inte kunde forut, de behover uppleva kéinslan av
kompetens, de behover erfara att texten har ett personligt intresse for dem, de
behéver kinna vilja att ga in i texten, identifiera sig med gestalter och bdras
fram av forestdllningen att jag har nagot att komma med (Lundberg, 1999).

Kunskaperna om det egna ldrandet och insikten om det egna tinkandet, sjdlvfortroendet och
ansvaret for inldrningsprocesserna kallas metakognition.

Traditionellt har didaktiken fokuserat pa innehallet i och metoden for det som skall ldras, men
forskningen idag handlar mer om att se pa vad och hur eleven gor for att ldra sig. Inldrningen
bestdms av ett samspel mellan elevens egenskaper, uppgiftens art, egenskaper i det material
som skall ldras in och de inldrningsaktiviteter som eleven utvecklar. Metakognitiva
fardigheter innebér en slags medvetenhet om den egna inldrningen, att t.ex. veta nar man
forstar och inte forstar, sa att man kan utveckla alternativa strategier. Det handlar om att
utveckla elevernas forstaelse genom att reflektera 6ver vad de lér sig och hur de kan anvénda
sina kunskaper, hur de tinker om innehall, struktur och ldrande.

Inom PBL, problembaserad ldrande, tar man fasta pa detta. Man anser att lararen inte skall
lara ut men skapa forutsittningar for inlarning. En professionell larare skall kunna formulera
huvudmalet, som anses vara elevers tinkande, ge konkreta redskap for detta, formulera delmaél
och utvérdera progression och méluppfyllelse (Linqvist & Hyltgren, 1995).

Elever med inldrningssvarigheter &r ofta inaktiva inldrare, som héller fast vid ett och samma
arbetssitt, de stéller inte aktivt frAgor eller forsoker relatera det nya materialet till det de redan
vet (Hoien & Lundberg, 1999).

... metakognitiva processer blir forst aktuella ndr det uppstdr problem. Det
forsta metakognitiva problemet gdller alltsa att veta nédr man forstar och ndr
man inte forstdr. Ndsta steg dr att vdlja kognitiva strategier for att losa
forstaelseproblemet och nd mdlet for ldsningen. Strategisk ldsning kostar tid och
anstrdangning. Ldsaren mdste fd rimligt utbyte i forhallandet till de resurser som
sdtts in (Hoien & Lundberg, 1999, s. 166).



Svaga ldsare visar inga tecken till att forsoka relatera det ldsta till tidigare kunskap eller
tillgdnglig information till exempel bilder. Snarare har de en tendens att pa ett mekaniskt satt
bara ldsa om texten, de virderar inte textens svarighetsgrad eller anpassar lastiden och
lassittet till texten.

Efter manga 4r av stindigt misslyckande ldr sig eleverna att de egna erfarenheterna, det egna
omdomet saknar total relevans i skolan. En rimlig hypotes ar att metakognition och sjélvbild
har ett nira samband och kommer pé ett karakteristiskt sétt till uttryck i ldsningen och
skrivningen, menar Lundberg (1999). I allt pedagogiskt arbete géller ett antal grundldggande
och kanske sjélvklara principer, t.ex. att individualisera, att skapa motivation, att knyta an till
elevens forutsdttningar och erfarenheter, att vara askadlig och att stimulera till
sjalvverksambhet.

I skolans arbete och i samhillet ser vi hur viktigt ldsformagan dr och man kan bara bli en
bittre ldsare genom att ldsa och en skrivande person genom att skriva. Dyslexielever, som
andra elever, ansvarar for sin egen utveckling. Vad vuxna kan gora &r att skapa villkor for
unga ménniskor att utvecklas och ldra sig. Ju storre insikt man har om villkoren for
utveckling, desto béttre dr chansen att ge positiv hjdlp och vigledning.

For elever med dyslexi dr det av stor betydelse att det gérs en korrekt
problembeskrivning for att finna verkningsfulla pedagogiska insatser
(Myrberg, 2001, s. 9).

Det ar viktigt att lararen ger rikligt med feedback till eleverna och kontinuerligt féljer upp
elevernas resultat. Undervisningen skall bedrivas sa att eleverna gradvis utvecklas mot mer
sjalvstandiga arbetssétt, dar deras metakognitiva formaga, formégan att sjalv planera sitt
arbete, finna strategier for att hantera inldrningsproblemen, och sjilv bedoma sitt
arbetsresultat.

Hoéien och Lundberg (1999) tar fram allménna faktorer som de menar att dyslektiker har nytta
av 1 undervisningen, och da speciellt 1 ldsinlédrningen:

Tidig identifiering och tidig hjalp

Fonologiskt grundarbete

Direkt undervisning

Multisensorisk undervisning

Behérskande, overinldrning och automatisering
God inldrningsmiljo

Manga av dessa faktorer kan appliceras pd vanlig undervisning, det handlar inte bara om
lasinlérningen.

Forfattarna pekar pa att flera undersdkningar visar att tidsanvéndningen &r av kritisk betydelse
for att elever med dyslexi skall ldra sig. I hog grad verkar det som att dyslektiska elever
anvinder tiden ineffektivt, med langa perioder av improduktiv véntan pa hjilp. Dyslektiska
elever behover mycket direkt vigledning och mycket tid for sin inlérning.

I ett vanligt klassrum sker progressionen i undervisningen utifrdn genomsnittselevens
prestationsnivd, ldraren gér vidare nir han tycker de flesta har natt en rimlig
behirskningsniva. De flesta elever har da ocksa med sig en viss Overinldrning av ett moment,
ndgot som gor att de har kunskaper att bygga pé i den fortsatta inldrningen. Detta géller inte
for elever med dyslexi, inom de &mnen som kraver skriftsprak. Har kommer de tillkorta bland
annat for att de aldrig far chansen att nd en behérskningsniva. De glommer sina férvirvade



fardigheter léttare &n kamraterna och gar in pa de nya med daliga forutséttningar (Hoien och
Lundberg, 1999).

Innan det kan bli en ldrande process maste vissa faktorer vara uppfyllda, trygghet ar forsta
kravet for att ndgon skall lyckas. Vygotskij talar om hur tanke och affekt hor ihop. Varma,
personliga relationer mellan elev och larare dkar inldrningen. Nar eleven upplever ldraren som
en person som bryr sig, som visar tillit och virme, 6kar mojligheten for utveckling och
inldrning.

Multisensorisk stimulering handlar om metoder som bygger pa interaktionen mellan auditiva,
visuella, kinestetiska och taktila modaliteter. Tanken bakom teknikerna ar att man skall
kompensera for svagheter vid auditiva eller visuella modaliteter genom undervisning via
andra modaliteter (Hoien & Lundberg, 1999).

Manga dyslektiker har en kognitiv stil och kognitiva forutsittningar som kan ha speciella
fordelar. Myrberg (2001) refererar till tidigare forskning som siger att manga dyslektiker kan
ha speciellt starka sidor nér det géller visuella och spatiala formagor, och det kan vara orsaken
till speciella formagor inom matematik, naturvetenskap, teknik och datavetenskap. Modern
informationsteknik har visuella och grafiska inslag som gor att personer med sddana formagor
kan uppfatta monster och tredimensionella figurer. Manga dyslektiker har ett gott minne nir
det géller farger och har forméga att anvinda alla sina sinnen for att lara och for att 16sa
problem.

Den lilla gruppens betydelse diskuteras ofta bland ldrare som ser det som sjélvklart att
gruppstorleken har betydelse for undervisningen. Lérare berittar att det &r lattare att
individualisera undervisningen, kontakten mellan ldraren och den enskilde eleven 6kar och
kvaliteten i undervisningen forbéttrades. Elevens prestationer, utveckling och behov
uppmaéarksammas mer direkt av ldraren. Innehallet i undervisningen blir mer varierad, det
kompletterades med extra material och extra uppgifter for barn som behover det, eftersom
grundstoffet kan gas igenom snabbare 1 mindre grupper. Elevernas sjdlvfortroende okar,
lararen har mer tilltro till sin kompetens och relationerna mellan eleverna forbéttras i grupper
med hogst 25 elever, visar forskning som bygger bara pa ldrares erfarenheter (Carlsson,
Pramling & Kirrby, 2001).

Myrberg (2001) hénvisar till flera amerikanska studier som visar att en minskning av antalet
elever i klassen inte har ndgon langvarig effekt pd lasformégan, endast en av studierna fann
nagon positiv effekt pd elevernas lds- och skrivférmaga.

I en av de amerikanska studierna som Myrberg refererar till, hade man haft sma grupper pa
13-17 barn eller 22-26 barn som blev testade pa lds- skriv och rdknefardigheter. Barnen fran
de smd klasserna visade genomsnittlig béttre resultat pa testerna dn barnen frin de stora
klasserna, &ven om variationen mellan grupperna var stor. Barn fran socioekonomiska svaga
hemforhallanden och barn med sdrskilda behov var de som hade storst fordel av att ha deltagit
1 mindre grupp. Myrberg konkluderar med att barn 1 behov av sérskilt stod har mest att vinna
pa att deltaga i undervisning i mindre grupp. Nir det géller 14s- och skrivinldrning 6kade
prestationerna for varje elev som klassen minskade, fran 30 ner till 15, medan det 1
mattematik inte blev ndgra mirkbara effekter forrdn elevantalet sjonk under 25. Andra resultat
Myrberg redovisar, av Blackford (2000), dr att om gruppen minskar fran 25 till 15 elever, sa
tjdnar en svag elev ett ar av inldrning, medan en “normal” elev tjanar 5 ménader.

Myrberg (2001) menar dock att de mest verkningsfulla faktorerna i ett framgangsrikt
klassrum é&r dér larare och elever samverkar, har gemensamma maél och dir eleverna arbetar
med ménga kamrater i klassen.
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Definitioner av dyslexi

I sin forskningsoversikt ser Myrberg (2001) pa olika definitioner av dyslexi sett fran olika
perspektiv. Med det relativa handikappbegreppet som utgdngspunkt menar han att las- och
skrivsvarigheter uppstar nir formagan inte langre svarar mot de yttre kraven, vilka kan se
olika ut fran situation till situation och frén tid till tid.

En annan definition lyder:

Dyslexi dr ett biologiskt orsakat tillstand, som, trots normal begavning och
trots adekvat pedagogiskt, socialt och psykologiskt stod, ger sig tillkdnna som
lds och skrivsvarigheter (Gillberg & Odman, 1994, s.16).

Hoéien och Lundberg (1999) menar att dyslexi beror pa gener och miljé som leder till
neurologiska avvikelser som skapar ett primért grundproblem: svaghet i det fonologiska
systemet. Detta ger symptom som svérigheter med ordavkodning och réittskrivning som i sin
tur paverkar lasforstaelse, matematik, personens sjilvbild, socio-emotionell anpassning och
ogonrorelser.

Lasformégan innefattar avkodning och forstéelse av text. Dyslexi dr inte ett sjukdomstillstand
eller en sjuklig biologisk avvikelse. Dyslexi betyder direkt dversatt fran latin ”délig 14sning”.
Den kritiska faktorn for att utveckla lasfardighet dr fonologiskt medvetande. De barn som har
otillrackligt utvecklad fonologisk forméga kommer att uppvisa ldngsam, osiker ldsning. De
utmirkande dragen 1 dyslexi dr ej automatiserad, langsam, médosam och hackig ldsning
skriver Hoien och Lundbergs (1999), definition lyder:

Dyslexi dr en storning i kodningen av skriftsprdket, orsakad av en svaghet i det
fonologiska systemet (Hoien & Lundberg , 1999, s. 38).

De menar att man utifran den definitionen kan finna dyslektiker pé alla intelligensnivaer och
med olika former for dyslexi.

Madison (1992) forsoker gora en funktionsanalys av auditiv och visuell dyslexi dér

e auditiv dyslexi innebér forsenad talutveckling, svagt auditivt minne, svag auditiv
urskiljningsformaga, artikulationsproblem, magert ordfoérrad, hammad
begreppsutveckling, fel uttalade ord = stavfel, svag sprakrytmisk kédnsla, emotionella
problem.

e visuell dyslexi, dr svarigheter med forvédxlingar av bokstaver och siffror, reversaler,
teckendefekter, svarigheter med formler, algebra, fonetiskt skrivsitt, svarigheter med
stavelsegrinser, sammansatta ord, lag lashastighet, fel pd smaord och &ndelser,
emotionella problem.

De emotionella svéarigheterna kan 1 sin tur leda till angest, koncentrationsproblem,
aggressivitet, resignation, bristande sjélvtillit och taldngslan.

Det gar inte heller att finna homogena grupper av elever med dyslexi, da det finns stora
individuella skillnader.

Lasforstéelse ér for dyslektiker, en mddosam och energikrdvande process dir avkodningen
lagger beslag pa all energi, det dr som att cykla i motvind (Hoien & Lundberg, 1999, s. 264).
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Ldsforstdelse dr en aktiv, konstruktiv process, ett samspel mellan ldsare och
text. Om ldsaren saknar relevanta forkunskaper eller forforstdelse blir motet
misslyckat, oavsett hur bra avkodningen fungerar (Hoien & Lundberg 1992, s.
133).

Att ha en bra ldsforstaelse dr en springande punkt nér man skall studera pa ett teoretiskt
program som samhillsvetenskapsprogrammet dr, och for ménga elever med dyslexi ocksa en
orsak till att man viljer bort det programmet. For de elever som véljer programmet blir det
viktigt att utveckla sin lasning, men de maste ocksd fa mojligheter att inhdmta kunskaper pa
andra sétt och med andra metoder dn genom ldsning och skriftlig redovisning.

Datorer

Laroplanen har inga formuleringar kring datorernas anvindning och paverkan pé
undervisning och lirande. Dagens informationsflode dr enormt och hur man forhéller sig till
all information &r en viktig kunskap for vara elever. Lika viktigt som basfardigheterna lasa,
skriva, rdkna, blir de atta S:en, det vill siga att soka, samla, sélla, sovra, sortera, strukturera,
systematisera och sammanstélla, skriver KK-stiftelsen i en av sina tidningar ( Rask, 2000 ).
Information och faktakunskaper finns tillgdngligt pa nétet, men det blir inga anvéndbara
kunskaper forrén elever kan dra slutsatser och koppla dessa till egna referenser och
erfarenheter.

Skolorna kanske skall koncentrera sig mindre pd att fd barn att ldra sig sddant
som de behover minnas, eftersom datorer och bocker klarar av att minnas dt
dem./.../Ser man till undersokningar som belyst hur arbetssdtten i skolan nyttjas,
visar det sig att uppldgg ddr eleverna betraktas som kunskapskonsumenter har
fortsatt att dominera under de senaste drtiondena i skolan. Att eleverna i skolan
far producera kunskap hor fortfarande till de mer sdllsynta sditten att arbeta i
skolan (Ekholm, 1999).

Flera forskare menar att uppslagsverk pa CD-rom, Internet och sd vidare kommer att tvinga
fram en annan syn pa kunskap och pa ldrarrollen, ingen ldrare kommer i den nya skolan att
kédnna till allt det eleverna arbetar med (Lundgren & Ohlis, 1995).

Datorer 6kar kravet pa god ldstardighet och lasforstaelse, for elever med dyslexi blir frdgan
dérfor om situationen kommer att forvérras genom det vixande utbudet av skriven text.
Lindstrom (1997) menar att dagens internationalisering kanske kan bli till hjalp.
Sprakbarridrerna mellan ménniskor méste kringgés och pé sa sitt kan bildinformationen
komma att 6ka, informationsteknologin kan bli till stor hjalp med dess mgjligheter till
pluralism och individualisering av informationsdverforing (Lindstrom, 1997).

Datorn som kompensatoriskt hjdlpmedel for elever med lds- och skrivsvarigheter ar ett nytt
forskningsomrade. I en nyutkommen bok av Féhrer och Magnusson (2003) tar de bland annat
upp vad en bérbar dator kan betyda som studiehjdlpmedel. Forfattarna redovisar tidigare
forskning och egna studier. Datatekniken &r for ménga elever motiverande, dels ger
dataprogram for elever med lds- och skrivproblem kontinuerlig feedback pa elevernas ldsning
och skrivning, dels ger datorer ocksd mdjligheter till alternativa presentationsformer av text,
visuellt, auditivt eller i bAda modaliteterna samtidigt. Datorn underlittar vid motoriska
svérigheter och stavningsprogram kan vara till stor hjilp. Forskningsresultat visar att
elevernas framstéllning av texter forbattrades, stavningen blir nagot battre. Datorn dr ett
hjélpmedel for ldsning, for anteckningar, skriftliga redovisningar och organisation av

12



skolarbetet. Datorn &r ocksé ett medel for att gora eleverna till mer aktiva inldrare genom att
de soker kunskaper, sammanstéller och bearbetar information.

Forfattarna rekommenderar utifrn sina undersdkningar att elever med inldrningssvarigheter
bor ha en barbar dator. Den fria tillgdngen till datorn &r av vikt da eleverna behover
hjédlpmedlet dygnet runt, ett hjdlpmedel &r dessutom personligt, det kan inte delas av flera.
Eleverna maste ocksa vara motiverade for att utnyttja hjédlpmedlet:

For att 6vergd till datorbaserade losningar maste eleven inse att det finns ett
problem, som behover losas, och att en datorbaserad strategi kan vara
l6sningen (Fohrer & Magnusson, 2003, s.123).

Elevens metakognition dr viktig for att han/hon skall lyckas med att anvdnda datorn 1 sina
studier. Det &r inte bara en friga om att {3 tillgdng till tekniken och att tekniskt lira sig
anvédnda den, eleverna maste ocksa lira sig anvinda datorn i ett meningsfullt sammanhang.

Stigmatisering —Integrering

Det skrivna ordet har hog status i vart samhalle, detta gor att svarigheter med att 14sa och
skriva blir mer stigmatiserande @n andra funktionsnedsattningar. God l4s- och skrivkunnighet
vérderas hogt och dessutom ser man det som ett normalt beteende, har man inte dessa
fardigheter riskerar man att bedoémas som dum och beméts sedan som mindre vetande. Det
beror inte pd illvilja eller okunnighet, det dr en logisk f6ljd av den stark vérdering som &r
forknippad med skriftsprakighet i samhéllet, menar Wellros och Wellros(1995).

I en klass ldggs undervisningen pa genomsnittselevens, den normala elevens” niva, och
lararen anpassar undervisningen dérefter ( Haug, 1999). Méinga elever har svart att anpassa sig
till denna undervisning, de passar inte in i den vanliga klassen, de lér sig inte 1 den takt skolan
kréaver, de stokar och stor, de lér sig inte det skolan begér. De som avviker, upptar alla som &r
med 1 den pedagogiska diskussionen (Borjesson, 1999). Borjesson menar att synen pa
integration och diagnostisering i skolan har dndrat sig 6ver aren, forr fanns det mycket
motstdnd mot att diagnostisera medan det idag dr andra attityder.

Vara styrdokument foresprakar att man skall se till den enskilde individens speciella
formagor. Det handlar om att tillrdttaldgga undervisningen for den enskilda individens
egenart, ratta inlarningstakten efter hans/hennes unika forméga och mognad (Helldin, 2002).
En diagnos blir ett sétt att hitta elevers svarigheter. Ordet diagnos betyder ”genom kunskap”.
Ordet forknippas oftast med medicin och psykologi, skolan har for dessa vetenskaper blivit en
arena att utforska sina egna hypoteser och diagnoser, menar Helldin, och pedagogiken har
sedan anammat denna “medikalisering”. Han menar att elevers problem, s& som dyslexi,
oftast analyseras utifrdn de neuropsykologiska perspektiven och att problemet ensidigt laggs
hos eleven, analysen blir snévt individfokuserat, det holistiska perspektivet, miljons paverkan
forsvinner. Forklaringsmodellerna for elevers skolsvarigheter 4r ménga och en allt for kritisk
héllning till medicinsk diagnostisering kan litt leda till att de psykosociala problemens
betydelse overbetonas och att faktiska inldrningssvarigheter dirmed inte blir synliga ( Fohrer,
2001).

Solvang (1999) menar att medicinska diagnoser har bade positiva och negativa konsekvenser.
Positivt dr att eleven slipper stigmatisering som lat eller dum, svérigheterna beskrivs inte som
ett socialt problem dar eleven eller familjen skuldbeldggs och diagnosen medfor kade
rittigheter till stod i skolan. En negativ konsekvens ér avvikarrollen, eleven blir den som kan
hjilpas eller omplaceras, beroende av experternas beddmning. De yttre miljofaktorerna som
paverkar elevens mojligheter kan man létt bortse fran.
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Solvang tar upp stamplingsteorin, diagnosens potential till sjdilvuppfyllande profetia
(Solvang, 1999, s 25) som en negativ aspekt. Stimplingsteorin, vars upphovsman var
Goffman, hdvdar att man blir som “samtalet betecknar”. Den primédra avvikelsen, ndgot som
gar emot det rddande 1 samhdllet, befasts stegvis hos individen och integreras till sist.
Stigmatiserande kan det ocksé vara att alltid kénna att man inte kan klara sitt skolarbete lika
snabbt och enkelt som sina medelever, det dr litt att stimpla sig sjdlv 1 samspel med andra,
som lat och dum, eller ”svag”, som dr den rddande beskrivningen i pedagogisk terminologi
om man ser till praxis. En diagnos dr aldrig stigmatiserande i sig, men den kan bli om
omgivningen genom sin negativa attityd far barnet att kdnna att det inte duger (Rasmussen,
2000).

Samhéllets instdllning till diagnoser har dndrat sig och det finns en stdrre tolerans till att
utreda och diagnostisera manskliga olikheter, for att f6lja upp dessa med speciella
undervisningsklasser och internatskolor (Borjesson, 1999). En forklaring kan vara att en
diagnos kanske inte langre dr det samma som att vara annorlunda, man &r inte langre
“omyndigforklarad”, idag handlar det kanske inte om fysiska §vergrepp och stigmatisering.
Den gamla tidens skam med att vara placerad i en speciell klass diskuteras inte lingre, darfor
att individens sjdlvbestimmande och medborgerliga status inte forsdmras lika mycket som
tidigare genom sddana atgérder.

En elev med ett funktionshinder kan vara lika isolerad och eller segregerad i en vanlig grupp
som i en segregerad eller sdrskild undervisningsgrupp om eleven inte har mgjligheter att delta
1 meningsfulla arbetsuppgifter. For att uppna detta maste eleven fé sina behov tillgodosedda
utifran sina egna forutsiattningar (Emanuelsson, 1996).
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METOD

Som bakgrund for arbetet ligger de dokumentationer och utvérderingar arbetslaget har skrivit
varje ar. Tillsammans med elever, fordldrar och kollegor har jag bedrivit en form av
aktionsforskning. Den praxisorienterade ansatsen (Mattsson, 2001) innebér en redovisning av
det praktiska utvecklingsarbetet och de erfarenheter arbetslaget har samlat pa sig under sex éar.
For att se ndrmare pé vad detta utvecklingsarbete betyder och hur erfarenheterna har paverkat
arbetet har jag intervjuat elever och lérare for att ta reda pa hur de upplever undervisningen i
dyslexiklasserna. Jag har ocksé genom enkater fatt fordldrarnas asikter och synpunkter pa
arbetet 1 dyslexiklasserna.

Jag har ocksa tagit intryck av fenomenografisk forskning. Fenomenografins filosofi baserar
sig pa att tinkande, inldrning, kunskapsbildning och sprékutveckling dr en férandring i
relationen mellan ménniskan och hennes omvérld. Fenomenografin intresserar sig for
variationer i uppfattningar och tar sin utgdngspunkt i hur ménniskan uppfattar en foreteelse.
Mainniskans livsvdrden bestdms i den vérld ménniskan &r i. Erfarenhetsbegrepp som anvéinds
ar hur man uppfattar, fornimmer och inhdmtar kunskaper om eller far kinnedom om nagot.
Vad- och hur- aspekten, dr 1 fenomenografin dmsesidigt beroende av varandra, vad ar en
forutséttning for den innebord som ligger till grund for uppfattningen, hur-
aspekten.(Alexandersson, 1994) Fenomenografin kan enkelt uttryckt beskriva det som visar
sig (Alexandersson, 1994, s.112) och huvudsyftet med forskningsansatsen ar att skildra hur
fenomen uppfattas av de berdrda. I min studie dr "fenomenet” en speciell klass for elever med
dyslexi.

Undersokningsgrupper

De fem ldrarna som intervjuades hade fran nio till 36 ars erfarenhet av undervisning. Nagra
hade borjat sin lararkarridr pa hogstadiet, en ldrare hade haft andra uppdrag i andra gymnasier,
alla hade arbetet pd detta gymnasium i flera ar. En ldrare hade undervisat i dyslexiklasserna
sedan starten, de andra hade varit med 1 arbetslaget 1 fyra eller fem ar. De hade olika &mnen,
svenska, historia, engelska, forstarkningskursen i svenska, naturkunskap, geografi, religion
och samhillskunskap. Jag valde att intervjua larare som hade varit med i arbetet en langre tid
och som hade ett speciellt intresse for pedagogik och didaktik.

Bland eleverna valde jag ut tva pojkar och tva flickor. Pojkarna gir andra aret pa gymnasiet,
de kommer frén olika grundskolor och olika kommuner. En flicka gick ut véren 02 och en
flicka &r student i ar. Den sistndmnda borjade pa gymnasiet i en vanlig klass pa
samhillsvetenskapsprogrammet, men gick dver till dyslexiklassen efter ndgra manader.

Jag valde ut elever som jag visste kunde beskriva sin studiesituation och reflektera 6ver
dyslexi, stigmatisering, undervisning och inldrning.

Varen 2000 genomfordes en enkdtundersdkning for att ta reda pa foréldrarnas &sikter om
dyslexiklasserna. Enkéten skickades ut till 36 familjer som hade barn i de tre klasserna,
arskurs ett, tva och tre. Eleverna hade bdrjat i dyslexiklasserna hosten 97, 98, 99. 27 personer
svarade pa enkiten, dvs. 75 %. Enkéten var anonym.

Samma enkit skickades ut i mars 2003 till samtliga vardnadshavare. 41 enkater skickades ut
och 35 besvarade enkiten, 85%. De fordldrarna hade barn som borjade pd gymnasiet hosten
00, 01 och 02. Samtliga vdrdnadshavare som har haft barn i dyslexiklasserna dessa sex ar, har
séledes haft mojlighet att utvirdera verksamheten.
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Datainsamlingsmetoder — Intervju och enkiter

Jag har valt att gora kvalitativa intervjuer. De har haft formen av ett samtal da jag har sokt det
specifika i de intervjuades uppfattning av pedagogiken. Jag har anvént fragor eller “rubriker”,
(Bilaga) for att fa deras berittelse om arbetet och for att trdnga ned 1 frigorna har jag tagit
fasta pd vissa begrepp som de intervjuade har anvint. Jag har gatt fran helhet till detaljer for
att forsoka fanga den tysta kunskapen de sitter inne med.

Jag har utgatt fran Grinder och Bandlers superfragor, Metamodellen, (NLP, Praktitioner
Program), ( O"Connor och Seymor,1994) som handlar om att ga frdn det generella till det
specifika. I frdgorna har jag forsokt belysa vad som ir specifikt, pa vilket sitt det dr specifikt,
hur det specifika dr jamfort med annat och vad skulle hinda om det specifika férsvann.
Intervjuerna blev pa sa vis semistrukturerade (Descombe, 2000). Jag ville att de intervjuade
skulle anvdnda egna ord och utveckla sina tankar och upplevelser med en forhoppning om att
jag skulle upptécka olika aspekter i dessa komplexa fragor.

Huvudsyftet med intervjun var att samla in empirisk information om undervisningen utifran
elevernas och lararnas reflexioner. Syfte var att

...erhalla beskrivningar av den intervjuades livsvirld i avsikt att tolka de
beskrivna fenomenens mening (Kvale, 1997, s.13).

Med livsvarlden menar Kvale vérlden sadan den trédffas pa i vardagslivet, en omedelbar
upplevelse oberoende av forklaringar, han talar om personernas livsvirld. I mina intervjuer
forsoker jag att fanga varje persons virld som undervisad eller som undervisare, och samtalen
tar olika riktningar beroende pa deras livsvérldar. Jag har sedan forsoka beskriva och forsta
meningen hos centrala teman i den intervjuades livsvirld.

De lédrare och elever som intervjuades var alla medvetna om syftet med intervjun. Tvé av
eleverna var omyndiga, jag pratade med fordldrarna och fick deras medgivande till intervjun.
De tillfragade fordldrarna var positiva och hade inga invéindningar mot att jag intervjuade
deras barn.

En fordlder gav mig sin egen dokumentation over sitt barns skolutveckling i ljuset av
talsvarigheter och dyslexi, diar hon berittade om kampen for att fa stod och hjélp till sitt barn.
Intervjuerna gjordes individuellt pd skolan. De spelades in pd band, varje intervju tog ungefar
en timme. Jag gjorde en utskrift av intervjuerna sa nira talspraket som mojligt, varje samtal
blev ungefir sex sidor.

De utskrivna intervjuerna presenterades for deltagarna for att fa ett “godkdnnande”, eller
bekriftande pa att det som blev sagt var det som avsdgs. Ingen hade négot att invdnda mot det
som skrevs ner.

De tva enkéterna ( s.40 och s.41) som skickades ut med tre ars mellanrum hade samma fragor
sa att jag sedan kunde jamfora resultaten.

Fragorna var stillda for att ta reda pa hur nojda fordldrarna var, och svarsalternativen var
utformade som: mycket n6jd, ganska n6jd, mindre ndjd och inte alls n6jd. Det var dessutom
lamnat plats for kommentarer sé att fordldrarna kunde skriva vad de tyckte.

Enkéten redovisas i tabellform och jag kommer att redovisa kommentarer for att belysa olika
asikter.

Bearbetning och analys

Underlaget for analysen har varit de nio intervjuer jag har gjort och enkédtundersokningens
resultat.

Redan i intervjusituationen borjade tolkningen av intervjuerna, att lyssna till de intervjuades
utsagor var otrolig stimulerande och spannande. De intervjuade ldrarna var osdkra pa om de
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hade nagot sérskilt att berdtta. De hade mycket att sdga, men de visste inte hur eller vad som
kunde beskrivas som speciellt, men nya uttryckssitt, nya sitt att forstd och begripa, argument
som jag aldrig hade ténkt pa dok upp i samtalen.

Da jag har tagit intryck av fenomenografin har jag i bearbetningen forsokt folja de fyra
faserna som Alexandersson ( 1994, s 125) beskriver:

Fas 1: Att bekanta sig med data och etablera ett helhetsintryck

Fas 2: Att uppmdrksamma likheter och skillnader i utsagor

Fas 3: Att kategorisera uppfattningar i beskrivningskategorier

Fas 4: Att studera den underliggande strukturen i kategorisystemen

Jag borjade med att ldsa intervjuerna flera gdnger. Det handlade om att bekanta sig med data
och fa ett helhetsintryck av det som sagts. Jag hade 1 fragorna forsokt fa en utforlig forklaring,
fran det generella till det specifika, for att forsta hur den intervjuade tinkte om det som
beréttades.

Efter flera genomgéngar av materialet borjade jag stryka under och skriva i marginalen de
speciella utsagor, begrepp och forhallanden jag kunde spara i personernas uppfattning av det
som upplevdes specifikt i undervisningen.

Jag sokte monster 1 utsagorna och begreppen, jag jimforde likheterna och olikheterna for att
se om det fanns en samstdmmighet i ldrarnas och elevernas upplevelse av det undersokta. Av
utsagorna valde jag de specifika delarna som relaterade till helheten, det kom att handla om
larares roll, gruppens betydelse, samspelet ldrare/elev och elevernas forhdllningssitt.

Detta innebar att den innebdrden de intervjuade gav en bestdmd foreteelse, atergavsien
beskrivningskategori som sedan samordnades i en gemensam struktur.

Till sist gjorde jag en mer ingdende analys av hur uppfattningarna f6rholl sig till varandra, hir
tog jag ocksa in fordldrarnas asikter som hade framkommit vid enkdtundersdkningen.

Trovirdighet, noggrannhet och giltighet

Mitt eget engagemang i1 dyslexiklasserna dessa sex ar har sjilvklart paverkat dokumentation,
min undersdkning och min analys av intervjudata.

I den aktionsforskning som beskrivs 1 dokumentationen kommer det fram olika &sikter och
synpunkter pa arbetet i dyslexiklasserna, men det &r svart att utéva kontroll ver faktorer som
ar relevanta och det dr svért att vara opartisk och objektiv 1 sin instillning till arbete.
(Descombe, 2000)

I intervjuerna har jag varit vdl medveten om risken att jag kunde ldgga tillrdtta och stilla
ledande fragor, jag har darfor forsokt vara sa neutral som mojligt. Den nédra relationen jag har
till de ldrare och elever som jag intervjuade kunde gora att de svarade som de trodde att jag
forvintade mig av dem.

Kwvales (1997) synpunkter pa kvalitativa intervjuer ar att den kunskap man far knappast ar
objektiv utan subjektiv darfor att den dr beroende av de intervjuade personerna, men han
hévdar att:

...detta i sjdlva verket dr styrkan hos intervjusamtalet: att det kan fanga en
mdngd olika personers uppfattningar om ett dmne och ge en bild av en
mangsidig och kontroversiell mdnsklig virld (Kvale, 1997, s14).

Svarigheterna 1 att ta reda pa vad och hur négot forhéller sig handlar om osédkerheten till den

intervjuades forhallande mellan tanke och utsaga. Avser de intervjuade samma foreteelse eller
objekt nir de ger uttryck for sin uppfattning?
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Ett annat sprakligt problem dr ocksa att man i pedagogiskt arbete kan ha svért att sétta ord pa
det man gor och det som hinder. Colnerud och Granstrom (1994) menar att ldrarkaren saknar
ett vetenskapligt sprak och en kunskapsbank som behdvs for att beskriva och bearbeta den
egna yrkespraktiken. Avsaknaden av etiska regler, en borttappad pedagogisk filosofidebatt
och lirarnas ensamhet i klassrummen gor att det dr svért for 14rare att skapa det sprak som
behovs for att beskriva vad de gor 1 sin yrkesutdvning. Om vikten av ett yrkessprak séger de:

Yrkessprakets viktigaste funktion dr att kodifiera och strukturera den samlade
kunskap som finns inom yrkesgruppen. En sddan samlad och strukturerad
kunskap kan hjdlp yrkesutévarna att se samband, orsaksrelationer,
forklaringsmodeller och forklaringar till foreteelser inom yrket. Yrkesspraket
kan sdgas vara den samlade forstdaelsen av yrkesutévande ( Colnerud &
Granstrom, 1994, s 44).

I sin bok refererar forfattarna till Ahlstrom (1989), som menar att det &r nér man lyckas
synliggora, dokumentera och analysera en yrkeskars tysta kunskap som yrket kan bli
professionellt.

I min uppsats utgér jag fran gjorda erfarenheter, praxis under sex ar, for att sedan samla in
data. I den kvalitativa intervjun handlar siledes trovardighet, noggrannhet och giltighet om att
(Alexandersson, 1994) begrunda undersokningsobjektet efter datainsamlingen, for att via
analys forsoka forsta ett tidigare oklart problem, hir betydelsen av en speciell klass for elever
med dyslexi. Det viktiga géller i huvudsak att tolka och analysera rétt det vill séga i vilken
man tolkningen och analysen representerar verkligheten.

Alexandersson (1994) menar att reliabiliteten beror pa i vilken grad ndgon utomstidende kan
identifiera de upptickter som forskaren har gjort och att de olika beskrivningskategorierna
kan kédnnas igen i sjdlva datamaterialet.

For att berika och konkretisera inneborden i de kategorier som ligger till grund f6r min
tolkning har jag anvint citat frén elever, ldrare och fordldrar. Jag vill pa sa sitt ge l4saren
mojlighet att sjdlv bedoma studiens resultat och trovirdighet.

Nio intervjuer, varav fyra dr elevintervjuer, dr ett litet material fOr att generalisera resultatet.
Tva andra forskare (Fohrer och Magnusson, 2003) har tidigare gjort intervjuer med 17 andra
elever i dyslexiklasserna, fem flickor och tolv pojkar. Jag kommer ibland att hdnvisa till deras
resultat for att ge en mer nyanserad bild.

Jag talar om dyslexi och lds- och skrivsvarigheter synonymt, da det inte &r begreppen jag vill
studera, mitt huvudsyfte ér att studera kunskapsinhdmtning trots svarigheterna med att lésa
och skriva, svéarigheter som kanske kan sdgas uppsta pa grund av skriftsprakets hoga status 1
samhiillet.

For att stirka resultatens tillforlitlighet har jag gjort en enkidtundersokning med fordldrarna.
Genom intervjuerna har jag fétt larare och elevers synpunkter, genom enkéterna far jag med
den tredje part som péverkas av skolans handlande.
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DYSLEXIKLASSERNAS UPPKOMST OCH DOKUMENTATION AV ARBETET

En speciell klass for elever med dyslexi

Utgangspunkten for min studie startade &r 1997. D4 bildades ndmligen en speciell klass for
elever med dyslexi vid det gymnasium jag dr verksam. Rektor hade tidigare funderat mycket
pa hur situationen var pa gymnasiet for elever med dolda handikapp. Han upplevde att elever
med lds- och skrivsvarigheter pa samhéllsvetenskapliga programmet hade svart att hdvda sig i
stora klasser med 30 elever. Eleverna som inte hade tillrdckligt goda l4s- och skrivfardigheter
blev forlorarna som sokte bekraftelse genom att stoka och braka for att bli sedda, eller genom
att lamna skolan med kdnslan av misslyckande.

Kommunens elevstddsenhet for grundskolan arbetade for att elever med lds- och
skrivsvarigheter skulle upptickas tidigt for att f4 den hjélp de behdvde. Gymnasiet gav dérfor
uppdraget till elevstodsenheten att gora alla nddvindiga utredningar av elevernas dyslexi.
Elva elever blev antagna hostterminen 97. Lérare blev tillfrdgade om de ville undervisa
klassen. Det blev beviljat barbara datorer som hjilpmedel till eleverna, och en specialpedagog
anstélldes pa skolan.

Syfte och maél med dyslexiklasserna skulle vara att:
e ge elever med lds- och skrivsvérigheter en god studiemiljo.
e ge elever med lds- och skrivsvérighet mgjlighet att genomfora
samhillsvetenskapsprogrammet pa samma tid, efter samma kursplaner
och med samma mojlighet till likvirdiga resultat som andra elever.

De organisatoriska ramarna skulle vara att:
e samtliga elever gar Samhéllsvetenskapsprogrammet, samhillsvetenskaplig inriktning.
eleverna laser mestadels i sammanhallen grupp
undervisningen dr klassutformad
maximalt 16 elever tas in 1 klassen
studierna genomfors efter samma timutlaggning som for ovriga elever
vissa ldstunga dmnen forlangs vid behov
eleverna bedoms efter samma krav och betygskriterier som ovriga elever
eleverna har samma liromedel som andra elever pa samma program
i vissa dmnen kan laromedel forstirkas med talbocker.
moderna sprak i ak. 1 och &k. 2 ersdtts med Forstiarkningskurs i svenska, A och B-
kurs, om vardera 100 poédng.
moderna sprak kan viljas som individuellt val i dk. 2 och k. 3.
varje elev disponerar en birbar dator.

Att undervisningen var klassutformad betydde att eleverna aldrig delades upp 1 nya grupper. |
andra klasser nivigrupperades eleverna i engelska och matematik.

Tiden var for eleverna med dyslexi en viktig faktor i undervisningen. Om en kurs inte var klar
pa utsatt tid 10ste man det genom en forldngning av kursen in pa nésta termin.

Att forstirka ldromedel med talbocker provades flera gdnger, men lyckades aldrig.
Svarigheterna var att den intalade boken och skolans bok séllan stimde 6verens, de var olika
utgavor. Eleverna var dessutom mycket kénsliga for inldsarens rdst och séttet boken léstes.
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Eleverna behovde stdd for att utveckla sina lds- och skrivfardigheter, men intresset for detta
harda jobb utan att det gav nagot resultat i betyget, var minimalt. Det var nddvéndigt att skapa
en kurs med kursbeskrivning och betygskriterier, vi kallade kursen Forstarkningskurs i
svenska.

Det forsta aret ville tva elever ldsa ett andra sprék, men hoppade av redan efter en termin.
Forstarkningskursen gjordes obligatorisk och fick ersétta det andra spraket. Efter ndgot ar
skapades ocksa en B-kurs for att hjélpa eleverna med specialarbetet. Programmet blev
specialutformat, moderna sprék, 200 poédng, ersattes med lika ménga poing 1
Forstarkningskurserna A och B. Eleverna fick full gymnasiebehorighet med 2500 poédng pa ett
specialutformat program.

Dokumentation och utviarderingar

Att dokumentera och utvirdera arbetet blev ett sétt att tydliggora processerna, bade de
lyckade och de misslyckade dtgédrderna.

Utgéngspunkten for utvirderingarna var de skrivna mélen och delmalen for klasserna.

I dokumentationen och i1 utviarderingarna skrevs det som visade sig vara essentiellt for arbetet.
Det handlade om arbetslaget, utbildning for lararna, lararnas forvéntningar och observationer,
lararrollen, ldrarnas reflekterande och nytdnkande 6ver sin undervisning. Det handlade ocksa
om komplexiteten i arbetet och elevernas processer samt fordldrasamarbete.

Arbetslaget

Ar ett var det sju lirare som bildade ett arbetslag runt eleverna, dessutom fanns bade
specialpedagogen och studie- och yrkesvigledaren med i teamet.

Att uppna en kontinuitet 1 arbetet kunde vara svart, da nya elever kom till varje host och flera
larare behovdes for att tdcka alla &@mnen. Under arens lopp har manga lérare varit med i
arbetslaget, vilket har gett bade fordelar och nackdelar. De kunskaper ldrarna tog med sig fran
undervisningen i dyslexiklasserna kom andra elever till godo. Forstaelsen for 14s- och
skrivsvérigheter 6kade darmed bland ldrarna pa skolan. Men for arbetslaget var det svart att
varje dr forsoka formedla den kunskap och erfarenhet laget hade fatt, och for larare som for
elever krivdes en trygghet och en vilja att ge och ta for att samarbetet skulle bli bra.

I dag &r det fjorton ldrare som undervisar i de tre dyslexiklasserna. Vissa av dem samarbetar
med andra lirare 6ver dmnesgranserna medan andra helst vill arbeta individuellt.

Genom éren hade gruppen stora diskussioner om vikten av samarbete. Vissa tyckte det var
viktigt att diskutera, att dela erfarenheter, dela vindor och goda idéer, andra undrade om detta
ansdgs vara skolutveckling och hur fick man den tiden man behdvde for att samarbeta? Med
aren dndrade den fragan karaktdr, det blev viktigt att samarbeta och stédja varandra.

Pé konferenserna diskuterades datorer, elevproblem, regler och visionen for arbetslaget.
Maénga var de funderingar och reflektioner som kom upp 1 arbetet med eleverna och sjdlvklart
jamfordes eleverna i de olika drskurserna, elevernas studievana, deras trivsel, deras syn pa
undervisningen. Eleverna tyckte ofta att lararna undervisade pa ett annorlunda sétt dn vad de
tidigare varit vana vid, men ménga elever var skoltrétta och kénde att det var tungt. Precis
som for andra ungdomar fanns det ménga orsaker till att de inte kdnde tillfredsstillelse med
att vara elev.

Lararrollen 1 dyslexiklasserna reflekterades det mycket dver. Lararna fragade sig vad det var
med klassen, varfor man kénde sig sé trott, arg och utmattad, varfor det kéndes svért att
komma igang med arbetet. Att undervisa dessa elever dr den storsta utmaning jag har haft
under mina 36 dr som ldrare, sa en ldrare. Men ldrarna upplevde ocksa liten forstaelse fran
andra kollegor och de kinde att det hdrda arbetet gav litet utbyte.
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Att prata om komplexiteten i arbetet var mycket angeldget och viktigt. Det var viktigt att se att
kollegor upplevde liknande situationer som man sjdlv hamnade 1, att ocksa de reagerade lika
och funderade 6ver det som hédnde i undervisningen. Det var ocksa viktigt att dela
gliadjedmnen och de goda skratten, de goda idéerna var en del av det utvecklande arbetet 1
arbetsgruppen.

Det @mnesovergripande arbetet utvecklades mer och mer, men tiden for att planera detta var
alltid svart att f4. Med flera erfarenheter av samarbete blev arbetslaget en forutséttning, det
kdndes viktigt att ha “ett bollplank”, nagon att diskutera med ndr man undervisade en grupp
dér det hiande sa mycket.

Utbildningar for lirarna

Utbildningsbehovet var dterkommande och arbetslaget deltog i olika kurser och konferenser.
Det var storre konferenser, ibland enbart korta tvddagars kurser om dataprogram for lds- och
skrivtraning. Det var kurser som handlade om diagnoser och dtgérder for 1as- och
skrivsvérigheter. Erfarenheter samlades om vilka kurser som var bra och mindre bra. Den
generella uppfattningen bland ldrarna var att inte manga foreldsare tog upp det som gruppen
behovde mest, uttryckt i en &mnesdidaktik for elever med lds- och skrivsvérigheter.
Arbetslaget var med pé den forsta Itisutbildningen, som var en statlig satsning for att hoja
larares kompetens pa datorer. Deltagarna fran arbetslaget var mycket positiva till
utbildningen. Projektet forde arbetet med klasserna framat, gruppen blev ”datorglada” som
ndgon uttryckte det. Lararrollen, den som kunde och visste mest var dndrad mot ett
jdmbordigt samarbete mellan ldrare och elever, dir de sistndimnda ofta hade stérre kunskaper
an vad ldrarna hade.

En viktig kunskap blev elevstodsenhetens utredningar som var mycket grundliga och vl
utforda. Utredningarna kunde, med elevens och forédldrarnas tillstdnd, ge ldrarna en
beskrivning av elevens individuella styrkor och svarigheter, ldrarna fick kunskaper, for att
bist kunna hjélpa varje elev. Utredningarna gav oss nya kunskaper om inlérningssvérigheter
och inldrningsfunktioner.

Lararnas forvantningar och observationer

Lérarna hade hoga krav pd sina insatser och sig sjélva, de var osdkra pa vad som forvintades
av dem. De trodde inte att eleverna trivdes 1 skolan och med dem, och kinde sig osdkra om
eleverna kunde na malen.

Vid utvérderingen efter ett ar var asikterna olika. Négra larare uttryckte att eleverna verkade
vara trygga, miljon var bra, det var roligt att prova nya sitt att undervisa. Andra tyckte att
miljon var erbarmlig, eleverna var mycket olika, de behovde olika studiemiljoer, och
elevernas attityder till inldrning var svar. Undervisningen kunde bli béttre om eleverna larde
sig ta mer ansvar och det var svart att skapa arbetsro. Klasserna var accepterade i skolan, men
kraven pa ldrarna kdndes tunga, ’krutkérringar” behodvdes, uttryckte en ldrare.

Lirarnas tankar om elever med dyslexi

Eleverna ville vara vanliga gymnasister, men samtidigt gdmde de sig bakom sin
dyslexiidentitet, tyckte négra ldrare. Diskussionerna kom upp om det var stimplande att sitta
elever med dyslexi i en speciell grupp och om forviantningar ledde till nagot negativt, att det
var institutionalisering. Nagra ldrare uttryckte sig positivt till klassen och eleverna, andra
uttryckte en uppgivenhet.

Den homogena gruppen, elever med dyslexi, fanns inte. Eleverna var mycket olika, och
eftersom det var s fa elever hade man léart kidnna eleverna vil. Lararna ansag att elevernas
svérigheter, forutom dyslexi ocksa handlade om brist pa koncentration, 1ag uthallighet och
svart med eget ansvarstagande.
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Lérarna upplevde ocksé att eleverna hade svért att hdlla reda pa papper och parmar, de hade
ofta svért att planera och slutfora sina arbeten. Tid visade sig vara en viktig pedagogisk faktor
i arbetet. Eleverna kunde ha svart att bedoma hur lang tid det tog for dem att gora saker, att ge
extra tid men samtidigt inte for I&ng tid var en svér balansging. Erfarenheter gjorda nér det
handlade om struktur var att eleverna ofta hade svart att komma igang och de hade svart att
overblicka helheten. Arbetet fick ofta brytas ned till detaljer nir eleverna skulle 16sa
uppgifterna.

Vissa praktiska 16sningar anvindes, s& som moblering i klassrummet, storschema for
veckoplanering med inldmningsuppgifter och prov. Undervisning organiserades sé att man
utgick fran elevernas erfarenheter, deras forforstaelse, sedan fortsatte lararna med en
foreldsning som gav baskunskaper, for att eleverna sedan sjélv kunde vélja omraden att
fordjupa sig 1.

Arbetsmoralen hos eleverna varierade. Stréfrdnvaron var ibland stor och det var svart att fa
kontinuitet 1 arbetet, eleverna tog inte tillvara den hjilp som erbjods dem, tyckte nigra larare
vid en utvirdering.

Men eleverna utvecklades. I tredje klass beskrev ldrarna miljon som lugn, och att eleverna tog
hénsyn och ansvar. Eleverna beskrevs som duktiga, hade hog arbetsmoral och hog nérvaro.
Jamfort med andra treor det aret, tyckte lirarna, arbetade eleverna i dyslexiklassen mycket
hért in 1 det sista pd terminen. Kanske var det ett utslag av mognad, eller lirarnas idoga
arbete?

Olika saker paverkade elevernas skolinsatser. Vissa personliga problem kunde inte skolan
hantera, andra problem handlade definitivt om elevernas tidigare erfarenheter av skolan. Ett
forstort sjalvfortroende hos elever var inte alltid sa 1att ”att laga”.

Manga elever upptickte att de kunde léra, att de var duktiga och intelligenta, och véxte
darigenom som personer. Arbetsrutiner och studieteknik hade de flesta eleverna dock svért
med. Nagra elever vigade inte redovisa sina arbeten muntligt och ldxlasningen var bristféllig.
De flesta eleverna uttryckte stort behov av lugn och ro for att kunna koncentrera sig en lingre
tid, men flera elevers spontanitet och brist pd impulskontroll gjorde att det togs lite hénsyn till
de andra eleverna. En elev uttryckte:

Visst dr det stokigt ibland, men vi har roligt och vi vagar prata med varandra.

Gruppsammansittningen kunde vara viktig. Ibland hade eleverna daligt inflytande pa
varandra, motivationen verkade vara lag och skolarbete hade ingen prioritet. Motivation
fattades ofta, kanske beroende pa att eleverna hade lart sig att de inte kunde och dég. Nio ars
erfarenheter av skolarbete hade nog skapat forsvar. Det var kanske léttare att sdga att
misslyckandet berodde pa délig arbetsinsats dn svag intellektuell kapacitet, jag dr dum.

Men elevernas paverkan pa varandra varierade precis som i en annan klass. I en av grupperna
fanns mycket motiverade elever, 1 den andra var det svart for ldrarna att motivera till
skolarbete.

Lararrollen

I arbetslaget blev ofta ldrarrollen diskuterad. Att vara ldrare, att ha makt och utova ledarskap i
klassen var ocksa att kénna sig bemott och bedomd. Manga var diskussionerna runt det &mnet.
Som en ldrare uttryckte:

Som ldrare dker jag berg — och dalbana. Jag har aldrig fatt sa mycket berom
och aldrig sa mycket skdll som i dyslexiklasserna.
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Arbetslaget kunde ocksé se hur vissa elever hade vaxt som ménniskor, elever som hade gjort
ett mycket bra jobb och klarat sig mycket bra. Kanske kunde man vaga sig pa att séga att detta
berodde pd duktiga pedagoger med ett stort engagemang, tro pa elevers vilja att ldra, mycket
humor och glddje. Lararna tyckte att man hann mer 1 dyslexiklasserna dn i en klass med trettio
elever. Vid en utvdrdering sammanfattade en ldrare vad hon tyckte var av vikt for det fortsatta
arbetet:
Det arbetslaget bor jobba med framfor allt dr attityderna hos eleverna, till
ldraren, ldrandet och till varandra. Om man samarbetar pa ett strukturerat och
konsekvent sdtt med det, tror jag att mycket tid skulle vinnas for att fa eleverna
igenom kurserna. Dessutom bor tid dgnas dt att diskutera hur datorerna ska
anvdndas pd bdsta méjliga sdtt i de olika dmnena.

Efter tre ar var asikterna bland ldrarna olika om resultatet av arbetet. Positiva faktorer var den
lilla gruppen, att kommunikationen mellan larare och elev var bra, att eleverna hade
fortroende for sina ldrare och vagade fraga och ifrdgasitta. Att ha kunskaper om elevernas
individuella svarigheter, och att kunna se och bekrifta eleverna, kéndes bra for ldrarna. Nar
eleverna var forberedda och niarvarande kunde det till och med vara mycket bra.
Hemklassrum var uppskattat och eleverna kénde sig trygga i sina grupper.

Négra ldrare upplevde att studiemiljo for eleverna inte var bra, den fysiska miljon var délig
och det fanns inte studiero 1 klassen. Eleverna upplevdes som intensiva, pastridiga,
pafrestande for nagra.

Betyg
I mélen for arbetet med dyslexiklasserna som tidigare presenterats, stod det att elever med lds-

och skrivsvarighet skulle ges mdjlighet att genomfora samhaéllsvetenskapsprogrammet pa
samma tid, efter samma kursplaner och med samma mojlighet till likvérdiga resultat som
andra elever. Réttvis betygssattning diskuteras inte s ofta i det pedagogiska arbetet mellan
larare, klasser och olika skolor, men da betygsattning pa lika villkor var ett mal for
undervisningen av eleverna med dyslexi, blev det ocksé en fraga som diskuterades ofta,
osdkerheten om vad som var betyg pa lika villkor blev pétaglig. Nagra larare tyckte det var
svért att sétta betyg pd samma grunder som for ’vanliga elever”. Andra ldrare menade att de
inte satte betyg pa samma grunder. Ett argument var att eleverna fick fler chanser och
mojligheter, vilket man tyckte att elever i andra klasser ocksa borde fa. Kriterierna pa A-
kursen var lagt stillda for alla elever, sé eleverna borde klara kurserna. Ndgon ldrare menade
att undervisningen egentligen 14g pa G-niva. Ndgon menade att det var samma prov som i
andra klasser, skillnaden var bara langre skrivtid.

Metodutveckling

Lérarna utvecklade vissa metoder under arbetets géng. I engelska var muntliga 6vningar
viktigt d& eleverna var duktiga talare, men det uppstod svarigheter med lasforstaelse da
eleverna hade ett begrinsat ordforrad, minnes-, sekvens- och urskiljningsproblem.
Losbladssystem var inte bra for eleverna, de hade svért att halla reda pa sina papper.

Da det blev svart med mycket text anvdndes stordiamaterial som kopierades till eleverna.
Infor prov fick eleverna repetitionsfragor, och proven hade korta formuleringar av frdgorna
och mojlighet till korta svar. Dator anvindes vid prov och svaren sparades pé diskett.
Tillsammans med eleverna provades olika metoder.

Manga ldarare upplevde att det gick 1dngsamt i arbetsprocessen och en forklaring till det kunde
vara att eleverna, dock inte alla, var aktiva, frigade, undrade och kommenterade,
associationsflodet var enormt, det ledde till “’stickspér™.
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Eleverna fick vilja hur de ville redovisa sina kunskaper, muntligt eller skriftligt prov eller
fordjupningsuppgift. Arbetsuppgifter i svenska skapades for att engagera motiverade elever
med stor spdnnvidd. For lararen var syftet att f6lja A-kursen i svenska och att markera
gymnasienivan. Hon uttryckte att hennes mal var att undvika fordomar kring svenskdmnet
knutna till dyslexibakgrunden, att stirka den uppenbara kreativiteten som eleverna uppvisade,
och att ge sjdlvfortroende kring att tala, skriva, argumentera och agera.
Léngre skrivtid for eleverna vid matteprov diskuterades. Matteldrarna pa skolan menade att
lika tid for alla elever pa alla prov var réttvisa vilket dirmed betydde att elever med léds- och
skrivsvérigheter inte skulle f& lingre skrivtid. Men 1 takt med att kunskaper och forstielse
okade omkring elevers olika forutsittningar 6kade toleransen. Eleverna fick ldngre tid att gora
sina prov. I matte var det stora skillnader pa eleverna, det kéndes som man stéllde 6verkrav pa
manga elever.
Andra erfarenheter som ldrarna gjorde var att muntliga arbetssétt var bra for eleverna. Det
verkade som eleverna trivdes, de var nidrvarande, manga A-kurser hade genomforts, nagra
elever kunde fora logiska resonemang. Vissa elever hade gjort otroliga framsteg. De léste
mycket mer utan att “knorra” och de forstod vad de laste. Fem utav nio elever fick Vg i
historia B.
Fordldrarna beréttade att eleverna hade borjat 1asa bocker och att ménga visade ett storre
sjalvfortroende. Bide verbalt och fysiskt kunde man mérka denna foréndring, blicken var hojd
och ungdomarna vagade fraga och uttrycka sina asikter. Elever som hade haft en trasslig
grundskoletid hade gjort stora framsteg och var nérvarande, associationsflodet var inte som
det hade varit, det var ldttare att halla eleverna fokuserade pd uppgiften.
Arbetslaget reflekterade ofta Gver elevernas processer i inldrningen, och sammanfattade
undervisningen med en beskrivning av vad och hur arbetet hade gitt till:

e ldrarna hade sett eleverna, de hade relationer till dem alla, de hade tid for dem alla

e uppgifterna gavs pa ett annat sitt. Det handlade inte om att ldsa litteraturhistorien for

att sedan analysera texter, man konkretiserade och begriansade uppgifterna

e det gavs storre utrymme for eftertanke i inldrningen
det repeterades mycket, det var viktigt att &terkomma till uppgifter, skriva om,
forbéttra ( Skrivprocessen )
det gavs monster for tankestrukturer
uppgifter tydliggjordes steg for steg
man “maélade berittelser”, repeterade bakomliggande historia, man holl dialogen
eleverna gillade att liraren beréttade, eleverna var bra pé att lyssna

I arbetet med dyslexiklasser kindes det som om vi hade hittat bra rutiner for vart arbete.
Det hade varit méjligt ddarfor att alla som arbetade med klasserna var mycket engagerade
och mycket ambitiosa, i arbetslaget var det ett samarbete runt alla svarigheter, alla kunde
se pa det komplexa arbetet undervisning var och diskuterade processer som var pa gang.
Tillsamman forsokte vi hitta nya lésningar pd de problem som uppstod, det var inte ett
arbete for den enskilde liraren, det var ett kreativt arbete ddir manga tdinkte bdttre dn en,
den ena tanken stimulerade till nya sdtt att tianka och nya idéer kldicktes hela tiden (citat
hidmtat fran utvdrderingen ar 2001).

Datorer och hjilpmedel

Att ha en egen bérbar dator blev en utmaning bade for larare och for elever. Minga tekniska
problem med datorerna uppstod mycket pd grund av elevernas kléfingrighet. Lararna hade
ocksa liten vana av att anvénda datorerna som hjidlpmedel och som kunskapsbank. Eleverna
klagade over att de fick anvénda sina datorer for lite, och att de behovde utbildning, datorn
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som arbetsredskap var inte den kunskapen eleverna hade med sig. ”Datagrund” blev en
obligatorisk kurs.

Den tekniska datautrustningen blev bittre efterhand och anvindningsomraden utvecklades,
men de tekniska problemen var ibland sé stora att det kéndes meningslost att forsoka anvanda
datorer som ett hjdlpmedel nér hjélpmedlet blev ett hinder.

Forialdrasamarbete

Samarbete med fordldrarna var viktigt for lirare och for elever. Gemensamma
informationsmoten och individuella samtal genomfordes.

Vid det forsta samtalet med elev, fordlder och specialpedagogen fick eleven sjdlv ge en bild
pa hur han/ hon sdg pa sig sjdlv som elev. Utgadngspunkten for samtalet var en mall som
sammanfattade vad som kriavdes av en elev for att lyckas i sitt skolarbete. Mallen handlade
om kunskaper och fardigheter, arbetssitt, klassrumsbeteende, relationer till kamraterna,
sjalvuppfattning, sjdlvkdnnedom och trivsel i1 skolan. Eleverna fick dérefter en pirm med
kursplaner, arbetsplaner, betygskriterier, sammanfattning av sina utredningar, sina egna
inldrningsprofiler, egna malséttningar for sina studier pa gymnasiet och vad som eventuella
kunde hindra eleven fran att na sina mal. Ett nytt utvirderingssamtal holls sedan for varje elev
1 november, och slutligen 1 april / maj.

Lérargruppen var inte vana vid detta arbetsforfarande och diskuterade varfor denna elevgrupp
skulle fi extra moten, frdgan stdlldes om inte elever pd gymnasiet borde uppmanas och ldra
sig att bli sjélvstandiga.

Innan jul bjdds elever och fordldrar in till utvecklingssamtal av handledare och
specialpedagogen. Varje larare gjorde en skriftlig bedomning av varje elev. Virdet av
samtalen diskuterades i ldrargruppen, det fanns en kénsla av att man skvallrade” for
fordldrarna, att det var ojust mot eleven att fa all denna information pa ett sént sétt och det var
svart att géra bedomningen skriftligt. Behovet av en utvarderingsmall kom upp och det blev
bestdmt att eleverna skulle var med i1 utvirderingsprocessen innan motet.

Elever uttryckte sjdlva att det var bra att tillsammans med sina forédldrar fa utvardera sitt
arbete, se pa det de upplevde som problem och positiva saker, fa sdga vad de tyckte om
undervisningen och hora vad lararna tyckte.

De senaste aren dndrades dessa utvdrderingssamtal da ldrarna hellre ville mota elever och
fordldrar sjdlva for att samtala individuellt med dem. Alla undervisande lédrare stdllde upp for
individuella samtal.

Elevernas erfarenheter

Efter bara sju veckor med dyslexiklasserna delade vi ut den forsta elevenkiten for at ta reda
pa hur eleverna madde. Gruppens ”smekménad” var over och nu framkom att ldrarna kénde
sig osdkra pa vad de gjorde, de undrade om eleverna trivdes i1 klassen och om de larde sig
ndgot. Eleverna, a sin sida, upplevde att de tog storre ansvar for sina ldxor. De var bra
kompisar med andra elever och upplevde att de hade bra larare. Klassen var liten s& man
végade prata, de fick mer hjdlp och mycket tid att tanka och diskutera och s& hade de fatt
tillgang till datorer. Det kunde dock upplevas som negativt att alla pratade mycket och
samtidigt. Eleverna uttryckte ocksa en oro ver att andra kunde se ned pa dem, att det var
stressande att datorer och talbdcker strulade och att man tvingades péd varandra, vilket var
bade pa gott och ont.

Malen for alla elever var att fa betyget godkénd eller vél godkind i &mnena. Det stora flertalet
elever var ndrvarande i skolan och arbetade sé gott de kunde for att nd dessa mal. Lararna
hjilpte dem genom att ta det lugnt och forklara saker. Inte alla var intresserade av att tréna sin
lds- och skrivformaga, men alla insdg att de borde gora det. Nagra elever beskrev att de kinde
sig mycket skoltrotta, men samtliga svarade att de trivdes 1 skolan.
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Elevernas synpunkter om arbetsmiljon var att det var svért att koncentrera sig nér andra elever
stokade, man blev stord av de elever som inte var motiverade och inte arbetade seridst. De
tyckte att det var bra att de hade frihet att kunna vélja prov eller arbetsuppgift. En del elever
uttryckte att de hade svért att komma igang, svart att samla tankarna, det gick for fort fram.
Dérfor var det viktigt med avbrott ibland och det anségs béttre med flera sma prov och
uppgifter istéllet for stora, och de upplevde att det var for ménga uppgifter pa slutet av varje
termin. I &mnena svenska och historia var det mycket text att ldsa. Eleverna kunde kdnna att
de behdvde se sina framgangar och de behovde mycket berdm frén lararna.

Dokumentationen och utvarderingarna vi har gjort under sex ar har skapat bakgrunden for den

undersokning jag har gjort. Det kindes viktigt att nirmare undersoka om vi hade hittat nya
vagar, nya undervisningsformer for elever med dyslexi.
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RESULTAT

Jag kommer att redovisa resultaten forst utifrdn elevernas synvinkel, deras syn pé skolan,
undervisningen och inldrningen for att sedan redovisa lirarnas beréttelser. Jag sammanfattar
till sist elevernas och ldrarnas viktigaste synpunkter dér jag visar pé likheter och olikheter i
deras utsagor.

Elevernas tidigare skolerfarenheter

Efter nio ar i grundskolan hade sjélvklart eleverna i undersokningen olika erfarenheter med
sig, men dndd fanns det gemensamma drag i deras beréttelser.

De berittade om en tid da man inte kunde ldsa och skriva sa som andra elever, en tid da man
inte larde sig lika fort och lika ldtt som andra, alla berédttade de om mycket jobb och slit som
inte gav ndgon storre utdelning nér det géllde betygen.

Ungdomarna anvénde uttryck som:

Jag hdngde inte med ordentligt i klassen. Jag var inte som andra.
Med tanke pa allt jobb jag la ned sa var jag fortfarande sdimst i klassen.

De fyra eleverna gick alla i en vanlig klass pa grundskolan, men fick l&dmna klassen for att fa
hjalp av specialldraren. Att gi till specialldraren var for en av dem utpekande och eleven
upplevde ett motstand mot den sortens undervisning. En bra specialldrare var viktigt om
undervisningen skulle ha nagon effekt, menade flera av eleverna.

En av pojkarna berittade att han fick trdna svenska istéllet for att 1dsa engelska, vilket
resulterade i att han hade stora kunskapsluckor 1 &mnet.

Fordldrarnas engagemang verkade ocksa vara av stor vikt for elevernas skolgdng, de berittade
om mammor som uppsokte kommunala myndigheter, om fordldrar som hjilpte till med
skolarbetet och gav dem sjalvfortroende. En elev menade att han genom sina svérigheter hade
blivit en stark ménniska.

Tva av eleverna fick diagnosen dyslexi pa lagstadiet, en i sjuan och en sa sent som pa
gymnasiet. Den sistnimnda tyckte inte det blev nagon storre skillnad att fa ’det nedskrivet pa
ett papper”. De som fick sin diagnos tidigt kom inte ihag hur de upplevde det. En av dem hade
en bild av att han protesterade och tyckte mamma var dum som hade initierat en utredning,
och att det tog flera &r innan han accepterade sin dyslexi. En positiv effekt av diagnosen var
att lararna fick kdinnedom om elevernas dyslexi, och att de dé fick extra hjélp.

Att soka till en speciell klass pa gymnasiet

Att soka till dyslexiklassen var ingen sjdlvklarhet for alla. En av flickorna hade tankt soka till
Barn- och fritidsprogrammet eller ett somnadsprogram. Samhéallsvetenskapsprogrammet var
inte sa lockande, men nér hon forstod att hon fick lana en barbar dator blev det mer intressant.
En annan elev berittade om hur han var emot att borja i en speciell klass, han hade en bild av
att han skull g& med konstiga elever och undervisas om konstiga saker i en kéllarlokal. Men
skidlen for att soka till dyslexiklassen var en forhoppning om mer hjilp och ddrigenom béttre
betyg.

Flickan som forst startade 1 en vanlig klass beréttade att det inte gick sa bra for henne 1
klassen. Hennes upplevelse var att arbetet gick for fort fram och att hon inte blev respekterad
med sin dyslexi, vilket resulterade 1 att hon borjade skolka. De andra eleverna 1 klassen
verkade mer motiverade, de ldrde sig léttare, ldste fortare och hade ldttare med
koncentrationen.
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Argument for att soka till klassen var ocksé att det var en liten grupp. Den lilla gruppen gav
storre trygghet, detta medforde att de vagade prata, sédga till eller brdka med varandra. Lérarna
larde kénna eleverna béttre, och kunskapen om varje elevs svarigheter och styrkor sdgs som
en viktig faktor for hur arbetet kunde individualiseras. Varje elev fick mer individuell tid med
lararen och siledes mer hjilp. En elev sa:

Ldrarna ldr kdnna varje elev och fragar om man behover hjdlp, sd man blir inte
bortglomd, det skulle finnas risk for det om man gick i storklass.

Nackdelen med att vara sa fa i gruppen, tyckte en av tjejerna, var att man inte kunde dela upp
sig i smagrupper vid diskussioner, for att sedan diskutera i en storre grupp.

Elevernas erfarenheter av arbetet i dyslexiklassen

Att vara i en klass dér alla hade dyslexi upplevdes som en fordel av de intervjuade eleverna.
De understrok dock att de hade olika svarigheter, men det gemensamma var att alla hade
svart att lasa, lyssna eller skriva. Det underléttade for lararen d4 han/hon kunde ldgga
undervisningen pa en rimlig nivd, tempot kunde vara ldgre, det blev férre skriftliga arbeten,
laxor och prov, informationen var béttre. I dyslexiklasserna var alla medvetna om vilka
svarigheter eleverna hade och de behovde inte forklara for alla ldrare, det forde ocksa till att
lararna tdnkte mer pa hur de undervisade, tyckte eleverna.

Eleverna beskrev ldrarnas arbetsmetoder som demokratiska. Lararna fragade hur eleverna
ville arbeta och de gav valmojligheter nér det géllde att redovisa kunskaperna, antingen
genom en skriftlig redovisning, muntligt eller skriftligt prov. Eleverna ansag sina ldrare som
flexibla 1 undervisningen eftersom de gav eleverna stort utrymme for att sjdlva bestimma
formerna.

Eleverna upplevde att de fick mer hjélp 1 dyslexiklassen, i och med att de var fa elever var det
latt att frdga larare om det var ndgot man inte forstod, lararna hade mer tid, de var tydliga i sin
kommunikation med eleverna.

Det forekom aldrig att en larare gav klassen 1 uppgift att pa lektionstid ldsa igenom flera sidor
text. Lararna hade genomgéngar for att forklara grunderna. Att sjilv ldsa sig till kunskaper 1
en textbok var inte ett bra arbetssitt, enligt eleverna.

Lararna anviande mer grupparbete, de gav alltid en forforstaelse 1 &mnet for att sedan lata
eleverna soka kunskaper. En elev upplevde att man fick goéra ménga sjilvstindiga arbeten,
men ldraren var alltid dir for att folja upp vad man hade gjort. Att koncentrera sig pa ett amne
var stimulerande, men det var viktigt att ldraren var till hands ocksd som kontrollant. Detta
forfaringssatt var battre dn den foreldsande formen som ofta ledde till att man dromde sig bort
och tappade koncentrationen.

Liararnas kdnnedom om varje elevs styrkor och svarigheter uppgav flera elever som en hjilp 1
arbetet. Positivt var det ocksa att vissa saker togs bort fran kurserna, en elev menade att de 1
praktiken ldste mindre &n andra elever, men att de fick 14ra sig grunderna. Han trodde inte de
missade kunskaper utan

.. det dr sana grejer som inte dr livsviktiga att ha, artal till exempel. Vi forstdr ju
hur det gadr till, vi forstar sambanden.

Gruppens storlek dterkom ofta som en positiv mgjlighet. Elevernas asikt var att det var littare
for alla ldrare att relatera till 15 personer i stéllet for 30. Den individuella relationen mellan
larare och elev var viktig. Eleverna upplevde ocksa att lararna kunde bedoma deras
prestationer pa flera olika sitt, den skriftliga redovisningen var inte det enda sittet.
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De kan gad pa hur aktiv man dr muntligt och hur man dr i klassen, om man dr
intresserad och aktiv eller om man sover pa lektionerna. Ldrarna ser om man dr
intresserad och vill lira sig och att man vill ha bra betyg, om man verkligen
forsoker plugga.

Tryggheten 1 gruppen och med ldrarna gjorde att eleverna vagade sdga till sina larare om de
tyckte lararna hade missforstatt nagot om dyslexi.

Eleverna var mycket medvetna om olika undervisningsformer som var bra for dem. Istéllet for
att 1dsa och skriva, istillet fOr att ldraren bara pratade om &mnet, var det bra att anvénda
visuella och kinestetiska metoder som film, studiebesok, datorer och laborationer.

Lika vél som att ldsa om vérldskrigen 1 historieboken kunde den kunskapen inhdmtas genom
en roman som beskrev krigets vindor. Flexibla arbetssétt gjorde att undervisningen kunde
varieras mer dn vanligt, darfor att lararna samarbetade och gruppen var sammanhéllen.
Dyslexiklasserna, arskurs ett och tva, kunde ldsa &mnesdvergripande di schemat kastades om,
hela dagar avsattes for fordjupningar inom ett &mne. En elev upplevde denna form for studier
som ett sétt att verkligen {4 fordjupade kunskaper. Att standigt byta &mne beskrev eleven som
ett sdtt att kasta bort virdefull tid.

En lektion kanske bara dr en timma och innan man kommer ihdg och innan man
har hittat gamla papper pd datorn har det gdtt en halv timme och da dr det bara
en halvtimme kvar att ldra sig mer.

Flera elever tyckte att de utnyttjade tiden 1 skolan béttre for sina studier, man pluggade mer
effektivt, kontakten med lararna och de andra eleverna var bittre.

Speciella organisatoriska atgéirder, datorer och hemklassrum

Elever hade olika asikter om vikten av att ha en dator. En elev menade att han kunde klara sig
utan dator, men han sag ocksa hur det underlittade bade for ldraren och honom, speciellt vid
stavning och rittning.

Det blev en vana att ha en dator, sé intresset for att anvéinda den avtog efterhand. Tekniska
svarigheter uppstod ofta och det var svért att fa tekniskt stod, vilket gjorde att man lika gérna
anvénde papper och penna.

Samtliga elever sig vikten av att ha en dator niar man hade dyslexi, datorn gjorde texten
tydlig, det var enkelt att 14sa vad man hade skrivit. Den déliga handstilen blev pa datorn
prydliga och tydliga utskrifter. Datorn blev kartoteket, pairmen dér eleverna samlade alla sina
papper, losbladssystemet kunde undvikas.

En av eleverna uttryckte att det var létt att slarva med handstilen ndr man var oséker pa
stavningen, det blev géirna att man skrev s att ldsaren kunde tyda stavningen pa flera sitt.
Att skriva for hand beskrev en elev som energikrdvande. P4 datorn kunde han ldgga all energi
pa att skriva effektivt, man behdvde inte sudda nér det blev fel.

I storre arbeten anvinde eleverna ocksa Internet som kunskapsbank. Hur det var att soka och
vilken teknik man anvénde som dyslektiker for att salla bland all information som fanns
diskuterades. En elev menade att han holl sig till det han kallade for seridsa sidor, andra sidor
kunde vara for avancerade eller ocksé innehalla fel information.

En annan elev berittade att det var for mycket att 1dsa nar man sokte och att det tog for lang
tid att ldsa allt, eleven gick darfor pd rubrikerna och ingressen som hade storre text och var
markerad pd nagot sétt, om de var bra kunde hon l4sa vidare 1 texten.

For de barbara datorerna installerades nétverk i tre klassrum, dessa blev hemklassrum for
dyslexiklasserna, senare utrustades ocksa en naturkunskapssal med nitverksanslutningar.
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Atgiirden satte gruppen i en sirstillning i skolan d4 andra elever stindigt fick byta rum efter
vilka &mnen de skulle undervisas 1.

Eleverna uppskattade hemklassrummet och upplevde det som en arbetsplats dar man tog med
sig alla sina bocker for dagens arbete och kunde utnyttja tiden bittre. Att byta klassrum var en
stressfaktor som tog tid fran elevernas arbete, och dessutom paverkade koncentrationen,
menade en elev. I nya miljoer fick man forst

...kolla pa allt som dr pa viggarna, man koncentrerar sig inte pd det som sdgs.

Elevernas syn pa en bra pedagog

De fyra eleverna tilldgnade lararna egenskaper som lyhdrda och forstdende. Eleverna och
lararna hade kul tillsammans, ldrarna vagade ge av sig sjidlva och de var 6ppna for forslag fran
eleverna. Lirarna var villiga att dndra sina metoder, de tog reda pa hur eleverna ville ha sin
undervisning och de hade en 6ppen kommunikation med eleverna.

En bra ldrare skulle vara forstdende och snill. Han /hon skulle forsta vilka svarigheter dyslexi
forde med sig.

De skall forsta att det dr rdtt jobbigt att ha dyslexi, att det inte dr en sak som gar
over pd en dag som en forkylning.

Léraren skulle uppmuntra eleverna, men ocksé vara rak och string, dessutom pahittig, ha nya
idéer och ha humor, ldrarna fick gérna vara yngre med en mer modern pedagogik. En elev
klagade dver att samarbetet mellan lararna inte fungerade sa bra och att resultatet dé blev
dubbelarbete for eleverna.Lérarna var inte specialutbildade péa dyslexi, men de visade storre
forstaelse.

Vi undervisar ldrarna. Det dr omdjligt att det inte skulle var sa for har man
dyslexi blir man lite halvspeciell, lite mysko. Jag tror det beror pd att man har
gatt igenom sa mycket i sin skolgdang, sa ddrfor tror jag att ldrarna paverkas av
0ss.

Nér samma elev gjorde en jamforelse med en vanlig klass sa hon:

...ddr kor ldrarna sitt race, dr det nagon som faller av pa vigen da bryr de sig
inte sa mycket. I dyslexiklassen samlar ldrarna ihop alla och gor sa gott de kan
for att alla skall forsta och vara med, och det gor man inte i en vanlig klass.

Elevernas inldrningsstilar

Eleverna var vil medvetna om sina inldrningsstilar och kunde beskriva hur de ldrde sig bist.
Att lyssna in sina kunskaper var bra for en elev, han foredrog forelasningsformen. Dessutom
larde han sig mycket genom att gora studiebesok. Helhet och sammanhang var ocksé viktigt
for eleven, han ville veta varfor nagot var som det var och att stélla egna fragor blev ett sitt
for honom att fylla upp luckor” som han inte forstod. Hans visste att det var viktigt for
honom att var aktivt lyssnande pé lektionerna, det var lattare @n att ldsa sig till kunskaper, och
foljden blev mindre hemarbete. For att visa sina kunskaper foredrog samma elev muntliga
redovisningar framfor klassen istéllet for skriftliga prov. Ett annat sitt for elever som ej ville
redovisa framfor klassen var att prata enbart med ldraren eller i mindre grupp.

En annan elev upplevde det inte sa svart att ldsa, han hade svart att lyssna 1 langre perioder.
Visuellt stod var bra for honom 1 alla former, bilder, film, video eller diskussionsprogram pa
Tv. Han hade utvecklat ett sitt att jobba dir han liste en text rakt igenom fOr att senare skriva
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stodord. Han tog hjilp av bilder och kopplade texten till dessa for att memorera. Bra
studieteknik var viktigt for att uppna bra betyg och han hade lért sig att han behdvde pauser
och repetitioner for att lira sig. Planering av arbetet var ocksé viktigt for ett bra resultat. Han
upplevde att hans l4s- och skrivféorméga hade utvecklats, stavningen, meningsbyggnad och
interpunktion hade blivit mycket béttre.

Eleven som hade gatt ut gymnasiet kunde se tillbaka pé inlarningsprocesserna och menade att
hon hade lért sig att soka kunskaper, vilket for henne blev ett aktivt inldrningssatt som gav
fordjupade kunskaper. Lararna hade fran borjan demonstrerat hur de skulle arbeta for att
senare ge eleverna mer och mer frihet. Ldroboken var ingen bra kunskapskdélla, hon ldste
hellre romaner fOr att forstd och fa insikt i ett &mne.

Den fjérde eleven larde sig genom en blandning av foreldsning, fragor, diskussioner. Den
flickan menade att hennes stora problem var koncentrationen, hon hade inte svart att lira sig
nya saker och skrivandet anvindes som ett sitt att memorera och ldra sig. Hon hade fatt
strukturer for sitt skrivande som kunde anvéndas 1 olika situationer.

Betyg pa lika villkor

Klasserna arbetar efter samma betygskriterier som andra klasser. Mojligheten att visa vad man
kunde 6kade 1 den lilla gruppen och dirmed var chansen att fa bra betyg storre, eleverna
aterkom till den lille gruppens betydelse for att verkligen bli sedda och bekréftade.

Det dr ddrfor man vill gd i en san klass, man vill fa sa mycket hjdlp som mdéjligt,
och det dr inte ldttare att fa bra betyg hdr men det blir littare for man far mer
hjdlp och man far mer klart for sig hur man skall losa uppgifterna.

Eleven som uttryckte det var mycket ndjd med sina resultat, fyra MVG, tvd VG och ett G fran
arskurs ett. Han menade att orsaken till detta var att han nu visste hur han skulle plugga och
han ldste snabbare och mer koncentrerad dn pa grundskolan.

Undervisningen anpassades till elevens villkor, var en forklaring en annan elev gav. Han fick
visa sina kunskaper genom muntliga redovisningar, att uttrycka sina kunskaper pa skriftliga
prov var inte ett bra sitt for honom.

En tredje elev hade som mal att avsluta gymnasiet med hogre betyg édn G, hon ville dérfor
tentera upp nagra av sina gamla betyg fran arskurs ett. P4 den hypotetiska fragan om vilka
betyg hon trodde hon skulle ha haft om hon hade gatt i en vanlig klass, var svaret att hon
kanske hade tappat motivationen helt.

Ett IG i sitt slutbetyg, hade eleven som hade gétt ut for ett ar sedan. Med ett skratt berdttade
hon att det var hon “’stolt” 6ver, hon hade fatt det betyget i ett tillvalsimne. Eleven var n6jd
med sin insats pd gymnasiet,

For ndr jag gick pd hogstadiet trodde inte jag att jag skulle klara av gymnasiet.
Jag fick inte bra feedback fran ldirarna, vissa ldrare trodde inte jag skulle klara
av sa mycket. Men jag bestidmde att jag skulle visa dem

Svérigheter och positiva faktorer i arbetet i dyslexiklasserna

Svarigheter som eleverna hade st6tt pa 1 undervisningen var gamla traditioner med laroboken
som skulle l4sas, bockerna upplevdes som trdkiga med ovésentliga fakta. Engelska var ett
problem for flera, inte att tala spraket, men att skriva.

Undervisningsmetoder som passade bra for vissa elever passade daligt for andra. En elev hade
svart att lyssna till foreldsningar, en annan foredrog den formen, han hade svart att visa sina
kunskaper i skriven form och foredrog den verbala formedlingen. Att veta hur man skulle
komma igdng med arbeten kunde vara en svarighet.
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Det positiva med att gé i dyslexiklassen var att man blev rittvist behandlad och fick
forutsattningar for att kunna prestera bra, man fick visa vad man kunde. Man fick den hjilpen
man behovde och darfor battre betyg.

Datorerna, liten grupp, att man larde kdnna alla och att ldrarna hade ett intresse av att
undervisa elever med dyslexi, var fordelar med klassen. En reflexion var ocksa att man hade
utvecklats och blivit mer social, det hade blivit mer fritid och mindre stress.

Stigmatisering och speciell klass

Ingen elev kdnde sig utpekad for att han/hon gick i en speciell klass, de upplevde istéllet att
andra elever kunde vara avundsjuka pa dem darfor att de hade datorer och eget klassrum. Det
var inget méirkvardigt att gé 1 dyslexiklassen, de flesta ménniskor idag vet vad dyslexi dr och
det ar accepterat. Att fa en diagnos var en stor littnad for en av flickorna. Skolan hade varit en
kamp och hon hade inte forstatt varfor det var sa, diagnosen blev en forklaring for henne.

Stigmatiserande, utpekande, nej snarar motsatsen

Diagnosen blev for henne ett bevis pa att hon hade svért med att 14sa och skriva, hon var inte
dum eller hade andra svarigheter som péverkade skolarbetet.

En del kunde tycka det var konstigt att jag hade dyslexi, for de tyckte jag var
normal och duktig dndd, det har jag hort, men jag har aldrig blivit
dumforklarad, tror jag.

Mobbad hade ingen elev ként sig 1 skolan, ibland férekom pikar, men det upplevdes som skoj.
Eleven som bytte klass hade hort en medelev uttala sig hanfullt om dyslexiklassen, men
eleven hade aldrig mérkt ndgot sedan hon borjade 1 klassen.

Elevernas forvintningar pa sig sjilva och sina méjligheter i dyslexiklassen

Mer kunskaper, att forbattra studietekniken, att gora hindret dyslexi mindre, att g& ut med bra
betyg som rickte till vidare studier, var elevernas svar pa frdgan om egna forvintningar pa sig
sjdlv och sina mdjligheter.

Om ldrarnas forvéntningar pd dem svarade eleverna att de ndgon enstaka gdng hade mérkt att
forvantningarna var ldga, men ofta handlade det om missriktad forstaelse fran vikarierande
larare med liten insikt och forstéelse for dyslexi. En av ungdomarna mindes vél hur eleverna
blev underkdnda i ett &mne d& bedomningen gjordes pa ett skriftligt prov, men hur ldraren
hade éndrat attityd efter det muntliga provet. Eleven kidnde att lararen hade forutfattade asikter
om deras formaga att forstd. En elev tyckte att forvantningarna fran lararna 1ag hogt, ibland
for hogt.

Om Kklassen inte fanns

P& den hypotetiska fragan svarade flera elever att de nog skulle ha ledsnat pa skolan, inte
orkat for det skulle ha blivit for jobbigt, 1 en vanlig klass pd samma linje skulle det ha varit for
mycket att ldsa. I stillet for samhallsvetenskapsprogrammet skulle de intervjuade eleverna ha
valt andra program. For sina medelever trodde de att manga skulle ha haft det mycket svart i
gymnasiet om klassen inte fanns.

Lararna i dyslexiarbetslaget

Pa fragan om varfor ldrarna ville undervisa i dyslexiklasserna svarade alla fem att de ség pa
uppgiften som en utmaning. De hade daliga kunskaper om vad dyslexi innebar nér de startade,
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men de trodde det skulle bli ett nytt och annorlunda sitt att arbeta. En tanke var att det sakert
var motiverade elever som ville ga 1 den speciella klassen och dessutom var det en liten grupp
ddr man kunde arbeta mer individuellt. Elever med skolsvarigheter hade alltid varit intressant
for en larare, di kdnde hon att det hidnde viktiga saker och det gav en kick 1 arbetet.

Lararnas erfarenheter av arbetet i dyslexiklasserna

Undervisningssituationen var annorlunda, eleverna hade storre svarigheter med inlérningen,
men samtidig beskrev ldraren som uttryckte detta, att eleverna i dyslexiklasserna var battre dn
andra elever pa att formulera vad som var svért utan att kdnna att de var dumma. Eleverna
hade storre insikt och var mer medvetna om vad de inte forstod, och fick pé sa sitt mer hjélp i
sin inldrning. Dialogen var 0ppen, det var accepterad att séiga att man inte forstod eller inte
hingde med, eleverna hade en viss mognad och vagade stotta varandra. Lararen trodde detta
kunde bero pa att eleverna hade haft bra stod fran sina fordldrar, forstaelse for sina svarigheter
1 skolan och att de hade varandra 1 gruppen. Kravet pa lararen var en lyhordhet for vad
eleverna dnskade och behovde.

Eleverna var mycket verbala, dynamiken i grupperna var intensiv, miljon var “rorlig” bade
fysiskt och mentalt, tyckte en ldrare. Det hdnde ofta saker i grupperna, det uppstod ofta
diskussioner bade positiva och negativa. Eleverna hade litt for att associera och det var latt att
komma bort frén det aktuella dmnet.

Manga elever tyckte om att diskutera och manga hade fragor om detaljer, kanske av osdkerhet
eller for att slippa skriva, funderade en ldrare. Han trodde att en mojlig forklaring till detta
kunde vara att de vill kompensera sina svarigheter, det var jobbigt att skriva och littare att
prata. For eleverna var det viktigt att fa bekréftelse pa att de gjorde ritt, de hade med sig
monster fran tidigare ar i skolan Nér ldraren gav 6ppna fragor blev de osdkra och visste inte
hur de skulle 16sa uppgiften, detta sitt att agera blev tydligare i dyslexiklassen &n i en vanlig
klass.

De eleverna har anpassat sig till den vanliga undervisningen, de forstar mer
hur, de har ldrt sig ldsa hur skolarbete gar till, har ldttar for att forstd det och
dd gar det mer automatiskt

Behovet av stdd var stort hos ménga elever, manga behdvde individuell hjilp, sjdlvkénslan
var dalig och ménga vagade inte lita pa sig sjdlv. Beteendet och behovet av bekriftelse avtog
dock upp 1 klasserna och intensiteten lag mer i sjdlva diskussionerna da.

Den lilla gruppen skapade trygghet, nackdelen kunde vara att dynamiken i gruppen kunde bli
dalig, men det hade bara hént i en grupp pa sex ar.

Individualisering var en mdjlighet i dyslexiklasserna dd antalet elever var hélften av en vanlig
grupp. Men det stillde ocksé krav pa lararna. Alla elever arbetade med olika arbeten och
uppgifter och det handlade om att komma ihdg var och vad den enskilde eleven arbetade med
for att skifta mellan elevernas olika behov av stdd och hjélp. Da ldrarna hade eleverna i flera
dmnen och lirde kinna eleverna vél var det enklare att vara flexibel i undervisningen. Flera
larare ndmnde hur viktigt de tyckte det var att ha alla elever med sig och dirmed snabbt kunna
dndra i sina planer. En ldrare kunde dela upp eleverna i smégrupper for att diskutera med dem
pa olika nivaer efter deras intresse och kunskaper.

Individualiseringen kunde ocksa kdnnas slitsam, tyckte en ldrare. Man vill gédrna att alla elever
skulle kunna avsluta arbeten innan man gick vidare, men ibland var det svért att ha alla med
pa samma géang. I vanliga klasser kdndes det som om elever valde att inte gora laxor,

men hdr kdnner man att orsakerna till att man gor eller inte gor kan vara sant
som de behover hjilp med, sa man kan inte strunta i dem. Hdr vill man inte att
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de skall hoppa av, man vill att det skall gd bra och att de skall kinna att de dr
duktiga

Tydlighet var nagot en larare hade lart sig fran arbetet med dyslexieleverna. Att inte bara
forklara och instruera muntligt, utan ocksa att understryka och fortydliga sina budskap med
visuella medel var viktigt. Hon funderade 6ver hur det talade ordet kunde tolkas, missforstas
och undga nagra.

Tydliga mal var for en annan ldrare mycket viktigt. Hon startade varje lektion med att skriva
pa tavlan vilka mél, vad eleverna skulle ldra sig pa lektionen och avslutade med att
utvirderade vad eleverna hade lért sig. Ramarna for arbetena skulle ocksé vara tydliga, nér ett
arbete skulle avslutas var en av faktorerna. Detta var ocksa ett sétt att effektivisera
lektionstiden sé eleverna fick mindre 1dxor.

En lérare i svenska och engelska menade att det speciella med undervisningen handlade om
att inte ge eleverna for langa texter eller for mycket att 1dsa, men i och med att det var farre
elever i klassen kunde man ge individuell hjélp och pa sa sitt utveckla deras arbeten, deras
textproduktion. For att fullfolja sina arbeten behovde eleverna mycket ldngre tid. Ibland
organiserade ldraren darfor uppsamlingstillfillen, dd eleverna fick slutfora sina uppgifter.
Lararen arbetade med eleverna pa olik nivéer, ndgra behovde utveckla sina texter, andra
behovde arbeta med strukturen i sitt skrivande, andra kunde skriva langt men osorterad,
meningskonstruktionen var fel och andra anvinde ord och formuleringar som de inte férstod.
Lérarens uppgift blev att hjilpa eleverna att bearbeta sina texter pa datorerna. Elevernas
svarigheter handlade mycket om lagt sjalvfortroende, det handlade inte om att de inte hade
asikter, men om att sortera sina tankar, hur de skulle borja. Eleverna behirskade inte spraket
och flera hade smitit undan pa grundskolan, de hade aldrig ldst en bok.

I engelska var kunskapsnivéerna mycket olika. Det fanns elever som kunde skriva romaner pé
engelska och andra som knappt kunde uttrycka en mening. D4 var det viktigt att
individualisera arbetet, man pratade mycket, i skrift kunde det engelska spréket vara
obegripligt, men i talad form kidnde eleverna igen orden och forstod. I engelska arbetade
lararen mycket med smagrupper, muntliga uppgifter, korta uppgifter, eleverna behdvde inte
arbeta mycket med skriftliga arbeten, flera elever hade lag uthallighet, repetitionerna var
viktiga fOr att befasta kunskaperna.

Det var viktigt for lararna att ge alla elever mgjlighet att utnyttja sina styrkor i arbetet, men
ocksa att eleverna skulle ta sitt ansvar 1 inldrningsprocessen. Att vilja arbetssitt var en
mojlighet eleverna fick, 1 borjan kunde eleverna smita fran ansvaret, men det blev bittre efter
déliga erfarenheter med manga resterande uppgifter. Jaimfort med andra elever verkade
dyslexieleverna vara mer medveten om vilka arbetssétt som passade dem bést.

Motivationsarbetet var viktigt 1 dyslexiklasserna, som i andra klasser. Motivationen for att
utvecklas och lira sig nya saker var mycket individuell, en del elever var ldttmotiverad, andra
svara att i igdng. Samtliga ldrare kimpade for att fi med sig alla elever, men ibland blev
uppgiften for svar.

Jag kan inte pressa i eleven ndagot om han inte sjdlv dr beredd och vill ta emot.
Men dess mer motiverad gruppen dr ju mer jobbar jag, ddrfor att jag far ett
gensvar.

Vad den daliga motivationen kunde bero pé hade lararna olika tankar om. Man f6rstod vad
eleverna hade att kimpa med, ldrarna hade tdlamod och var tydliga, man ville att eleverna
skulle lyckas och kdnna sig duktiga. I sina berittelser for ldrarna kom det fram hur daligt
manga elever hade matt i1 skolan tidigare, det hade varit mycket kritik och mindre
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uppmuntran. I motivationsarbetet var det viktigt att vara positiv, att vara personlig och att
skoja med eleverna. For elevernas sjilvfortroende var den lilla gruppen bra for alla hade
samma problem och alla hade mott eller varit utsatta for dilig behandling, de hade blivit
missforstadda, kallade dumma eller lata. I gruppen behdvde man inte kénna sig dum eller
langsam, alla hade samma svarigheter, lds och skrivsvarigheter.

Eleverna visade sin motivation genom forslag till undervisningsmetoder. Nér eleverna ville
skaffa sig kunskaper pd andra sétt an genom fardig text och egna skrifter flyttades
undervisningen 1 naturkunskap och geografi ut i naturen. Léraren arbetade pa elevernas
begdran mycket kinestetiskt, det man gjorde memorerade man bittre, det visade sig nér
eleverna hade prov, sa ldraren. Studiebesdk var ocksa ett bra inldrningssétt, och naturen var
den bista plats for att tilldgna sig naturkunskap och geografi, det var kartering,
vaxtinventering och h6jdmaétningar.

Samma larare anvédnde film som undervisningsmaterial och tyckte att det var ett mycket bra
medel for elever med dyslexi.

Jag blev utskrattat av en ldrare en gang ndr jag sa att eleverna var bra pad att se
film, men jag vidhaller att det dir bra, for eleverna dr sa engagerade.

Bilden var ocksé ett viktigt medel for en ldrare i svenska och historia. Hon menade att det for
manga var léttare att minnas kring bilder &n ord. Hon trodde dessutom att det var léttare att
tappa koncentrationen om man inte anvénde dgats koncentration ocksa. Text och bild var tva
olika konstformer, men de kunde ge uttryck for samma tanke. Lararen hade dragit slutsatsen
att det var lattare for eleverna att utga frin en bild i sin tolkning &n fran en text.

Det kinestetiska arbetssittet anvinde lararen 1 samhallskunskap ocksa. Att eleverna fick
gestalta vissa roller gjorde kunskaperna mer levande och pé sé sitt ldttare att forankra. Nér
dmnet var vardagsjuridik eller vardagsekonomi fick eleverna gestalta specialisten som skulle
forklara eller sélja négot till kunden. De otraditionella metoderna forvénade eleven sa att de
inte visste vad de skulle gora i bérjan, men med stdod kunde de framfora sina kunskaper till
kunden, ldraren och sina medelever, som lyssnade in nya kunskaper pé ett annorlunda sitt.
Elever med dyslexi behdvde langre tid for att 1dra sig, vilket ibland blev en stressfaktor for
lararna som vill framat i sitt &mne. Samarbete dver dmnesgranserna blev ett sétt att spara tid
for lararna. Genom PBL, problembaserad ldrande, arbetade ldrarna 6ver amnesgrinserna och
1t eleverna arbeta med ett &mne 6ver flera veckor. Léraren i samhéllskunskap och geografi
menade att samma omrade kom upp 1 olik &mnen. For att effektivisera och spara tid var det
bra om man samarbetade med ldrarnas olika kompetenser, det kunde ge eleverna en bredare
bild och djupare forstielse av dmnet.

Speciella organisatoriska atgéarder, datorer och hemklassrum

Lirarna menade att datorerna var ett absolut maste for undervisningen av elever med dyslexi.
Tekniken stillde ofta till bekymmer och ibland kunde de kdnna att datorerna stjilpte istéllet
for hjilpte.

Datorerna var ett verktyg 1 processkrivandet, det var létt att hjélpa eleverna nar de skulle
bearbeta sina texter, de kunde enkelt &ndra om i ordningen, &ndra ord och formuleringar. Det
skulle vara omgjligt om man skulle skriva for hand, da skulle eleverna ge upp.
Stavningsprogrammen var ocksa ett stod i skrivandet. I fordjupningsarbeten anvandes
datorerna for att soka information och for att skriva sina produkter. Lararna hjilpte ofta
eleverna att hitta sokkanaler, speciellt 1 borjan, sedan fick eleverna ldra sig hur de sjédlva skulle
sOka. Léararna papekade ocksa vikten av att samla alla dokument pd datorn sé att det blev féarre
papper att hdlla reda pa. Lararna la gdrna upp arbetsuppgifterna pé en projektfil dér eleverna
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kunde plocka fram nddvéandiga instruktioner. E-post anvédndes for att skicka material mellan
elever och larare, och radioprogram pa datorn kunde vara bra laromedel.

Hemklassrummet tyckte ldrarna kunde vara bade en fordel och en nackdel. De trodde att
eleverna kinde sig trygga, de fick en gruppkénsla genom det. Nackdelen var att eleverna blev
isolerade fran andra elever i skolan. Problemet kdndes ocksd som en ren ordningsfraga, det
var inte tydligt for eleverna nér en ny lektion borjade. Eleverna kunde vara mitt inne i en
syssla som de inte sd girna ville avbryta nir liraren kom in, klassrummet var for eleverna som
en arbetsplats dar man kunde komma och g& som man sjilv tyckte.

Betyg pa lika villkor

Helst ville man slippa sétta betyg, som ldrare hamnade man i en svar situation ndr man forst
arbetade hart for att hjélpa, stédja och uppmuntra elever som hade svérigheter for att sedan
sdga att eleven inte blev godkédnd i &mnet, menade en ldrare. Hon kénde att hon modifierade
kriterierna, romanerna blev inte lika manga och de skriftliga redovisningarna inte lika
omfattande. Eleverna fick hogre betyg i klassen &n de skulle ha fétt i en vanlig grupp, trodde
en larare, darfor att de klarade sig battre 1 den lilla gruppen, det handlade inte om “’tycka synd
om betyg”. Kriterierna var de samma, men ibland urholkades kraven av olika orsaker.

En larare filosoferade 6ver hur betygssittningen paverkades av klassens niva, i en bra klass
hojdes ribban, 1 en sdmre klass sénktes ribban for de olika betygsstegen. Han menade ocksa
att 1 kriterierna stod det inget om kvantitet, hur mycket, hur stora omréade eleverna skulle
kunna, det var kvaliteten pa elevernas kunskaper man skulle bedoma. I dyslexiklasserna hann
man inte med sa mycket stoff, men det betydde inte att det var ldttare att fa ett visst betyg, och
kvaliteten pé elevernas kunskaper var likviardiga andra elevers.

Den ldraren som hade langst undervisningserfarenhet hade lért sig att det inte berodde pa
méngden man undervisade i, kvaliteten var lika viktig. Hon hade vid flera tillféllen testat
elever i vanliga klasser efter en tid for att se hur mycket de kunde forklara av det stoff de hade
gatt igenom. Resultatet visade, menade hon, att de eleverna inte satt kvar med mer kunskap dn
eleverna 1 grupper dir hon skurit ned pa méngden dmneskunskaper och hellre satsat pa
fordjupade kunskaper.

Vad eleverna skulle ldra sig, diskuterade en ldrare. I ett av hans &mnen, samhéllskunskap
fanns det massor av fakta och teorier, men det viktiga var inte att 1ira sig alla dessa, det
viktiga var att eleverna larde sig att ta reda pa faktakunskaper, att de larde sig att tolka
information och att sétta in kunskapen i ritt ssmmanhang. For att nd mélet hade man olika
arbetsomraden som medel.

Fast oftast blir det att man ldgger fokus pa fel stdlle, stoffet blir det viktiga, men
egentligen dr det hur de forhdller sig till stoffet som dr viktigt.

I dyslexiklasserna larde sig eleverna detta, tyckte lararen, eleverna utvecklade sitt tinkande.
Samma maél beskrev en annan lirare, hennes huvuduppgift var att stirka elevernas formaga
och tilltro till att tdinka. Hon uppnéddde malen genom att tréna och utveckla elevernas
uttrycksformaga och pa sé sitt stirka elevernas sjidlvkénsla, deras identitet som ldsare och
verbala ménniskor. Hon upplevde att hon sdg en saddan utveckling hos eleverna kanske darfor
att eleverna kiande sig trygga i1 det 6ppna klimatet som fanns i klasserna.

Det finns flera som kommer in i dyslexiklassen i ettan med valdigt svagt
sjalvfortroende, tystldatna och tillkndppta, som har frigjort sig.

Att acceptera och tolerera alla med olika styrkor och svarigheter var ett krav, tyckte en lirare.
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Svérigheter och positiva faktorer i arbetet.

Att vara tydlig och pa samma gang utveckla elevernas sjilvstindiga tinkande, att né alla
elever pa olika nivder var en stor svarighet. Motivationsarbetet var svért, att pa olika sétt na
fram till den omotiverade eleven handlade om att lira kéinna eleverna vél. Att kénna till
elevernas intressen och att kunna skoja med eleverna var viktigt i arbetet.

Den laga motivationen hade olika orsaker, tyckte en ldrare. Det kunde vara medicinska eller
psykosociala skil som hindrade eleverna fréan att ldra sig och dyslexin kunde vara en
anledning, men det fanns flera orsaker for de eleverna som lyckades sdmst.

Det positiva med att undervisa i dyslexiklasserna var i1 forsta hand eleverna som man fick en
bra relation till, man kunde skoja och skdmta med dem, humor var en viktig ingrediens 1
undervisningen, att alltid g till lektion med ndje var positivt.

Arbetslaget var ocksa en positiv faktor i1 arbetet, dir kunde man diskutera pedagogik, man
kunde prata om andra saker, skimta och skoja. Lérarna var starkare som grupp dn som
enskilda individer, arbetslaget gav styrka bade for lararna och for eleverna. En lirare beskrev
ocksa styrkan i elevgruppen som nagot positivt, det fanns krafter i elevgruppen som smittade
av sig, det fanns elever som var pa rétt plats i livet i en liten grupp med en ldrare som sdg dem
vil, eleverna visste detta och spred goda vibrationer.

Utan arbetslaget skulle en larare ha gatt i déick uttryckte hon.

Vi pratar med varandra, det blir en annan helhet ocksa for eleverna.

Att trdffas och stodja varandra och kdnna att det inte dr mig det dr fel pd ndr
det inte funkar, ndr man sliter och sliter, att da kdnna stodet och fa uppmuntran,
att bli peppad dr viktigt.

Stigmatisering och speciell klass, forvintningar pa eleverna

Elever med dyslexi i en vanlig klass hade kanske grund att kdnna sig mer utpekade dn
eleverna i dyslexiklassen, funderade en ldrare. Att forsoka dolja och kompensera sina
svarigheter 1 en vanlig klass maste vara péfrestande for eleverna, da var det lattare att vara
oppen om det och fi forstaelse. Lararen horde ibland att eleverna sa att de hade dyslexi och
inte kunde gora saker, men han uppfattade det mer sagt pa skdmt. Lararna upplevde att
diagnosen och den speciella gruppen var en positiv upplevelse for eleverna. Kunskaperna om
elevernas svarigheter och speciella inldrningssitt gjorde att lararna kunde ha storre tolerans,
visa hinsyn och forstielse och ge adekvat stod.

P& fragan om vilka forvintningar lararna hade pé eleverna svarade en:

Ndr jag tar emot elever i dyslexiklasserna sa uppticker jag duktiga elever,
vakna och alerta, verbala, det dr en positiv upptdckt och ddirmed kanske nagon
negativ forvintning att de inte skall vara sa allmdnbildade och verbala som de
ar.

En annan hoppades att hon stéllde forvintningarna lite 6ver elevernas formaga sa att de kénde
att de véxte 1 processen. Att mdnniskor var battre dn de sjdlva trodde var hennes syn, och da
gillde det att lyfta eleverna dit.

En larares forvéntade sig att elever med dyslexi hade svarigheter med koncentrationen, och att
de hade svart med att uttrycka sig i skrift, men att de ofta visade stora allménkunskaper.
Elevernas egna forvintningar pa sina egna formagor trodde ldrarna var praglade av tidigare
skolerfarenheter, det handlade om motstdnd mot att gora vissa saker efter manga misslyckade
forsok. Detta berodde kanske inte bara pa lds- och skrivsvarigheter, men pa ett daligt
sjalvfortroende, 14g uthéllighet och foga malmedvetenhet. I klasserna fans elever med hog
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aspiration som blev en modell for andra elever, klasserna fick pa det viset en hog status,
dyslexiklasserna var inte ”dumklasser”.

Léararna menade att ndgra av eleverna i dyslexiklasserna skulle klara sig mycket bra i en
vanlig klass och uppna ungefir samma resultat som de gjorde 1 dyslexiklassen. Medan manga
av dyslexielever sdkerligen inte skulle gd kvar i gymnasiet om de gick i en vanlig klass,
sjalvfortroende skulle knédckas och eleverna skulle kénna sig misslyckade.
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Figur 1. Sammanfattning av elevernas och liirarnas synpunkter

Elever:

Larare:

En fordel var att alla hade dyslexi

Eleverna hade storre inldrningssvérigheter

Behovet for stdd, individuell hjélp var stort

Behovet av bekriftelse var stort

Eleverna behdvde inte forklara for alla larare vad
dyslexi innebar

Sjdlvkénslan var 14g hos manga elever, de litade inte p&
sina forméga

Eleverna var verbala och allméinbildade

Att alla hade dyslexi skapade trygghet

Den lilla gruppen skapade trygghet

Man végade séga till lararna nér det gjorde fel, nir de
hade missforstatt ndgot om dyslexi

Dialogen var 6ppen

Man végade fraga mer

Det var accepterat att séga att man inte forstod

Dynamiken i grupperna var intensiv

Eleverna var aktiva, de associerade snabbt,
diskussionerna var manga

Miljon var 7rorlig”, ldrarna fick ha ’ménga bollar i
luften” samtidigt

Lararna hade kinnedom om varje elevs styrkor och
svarigheter

Man lérde kénna alla elevers svérigheter och styrkor

Det blev en individuell relation till 1drarna

Eleverna hade storre insikt och var medveten om vad de
inte forstod

Eleverna fick mer hjélp, tid fanns for individuell
hjélp

Man kunde ha individualiserad undervisning

Undervisningen anpassades, ldrarna var lyhorda

Lérarna tyckte det var viktigt att vara lyhérda

Eleverna hade inflytande 6ver undervisningen

Lérarna organiserade undervisningen som eleverna
Onskade

Eleverna var medvetna om vilka
undervisningsformer och inlérningsstilar som
passade dem

Lérarna anvénde olika inlérningsstilar, olika modaliteter

Tempot var lagre

Eleverna behovde tid

Eleverna utnyttjade tiden i skolan béttre for sina
studier, de pluggade mer effektivt

Eleverna behdovde mer tid for att lara och fullf6lja sina
uppgifter. Den enskilde eleven fick mer tid d& det var f&
elever. Tid sparades d& man arbetade &mnesdvergripande

Eleverna fick béttre information, allt var tydligare

Lérarna gav tydliga instruktioner och tydliga mél

Eleverna behdvde aldrig ldsa flera sidor pa
lektionstid

Lérarna anpassade texter som skulle ldsas, likasa
uppgifternas lingd

Lérarna hade genomgangar for att forklara
grunderna, de gav forforstaelse innan eleverna skulle
arbeta sjdlvstandigt

Lérarna gav strukturer for arbetet och for tdnkandet

Eleverna fick arbeta i grupp

Processarbete

Lérarna foljde upp arbetet, eleverna lamnades inte
till sig sjdlva i inldrningsprocessen

Motivationsarbetet var viktigt

Lérarna vill ha alla elever med sig i ldrandet, ingen
blev bortglomda

Télamod, man ville att alla skulle vara med

Liararna kunde bittre beddma elevernas prestationer,
det var inte bara skriftliga redovisningar som gillde
andra klasser, kvantiteten var inte den samma

Kwvaliteten pa elevernas kunskaper var lika bra som i
andra klasser, kvantiteten var inte den samma

Lérarna samarbetade mer, eleverna fick arbeta
amnesovergripande vilket gav fordjupade kunskaper
och sparade tid

Arbetslaget, gruppen gav styrka och flera ténker béttre dn
en
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Foraldraenkiten, varen 2000.

Tabell 1.

Forildraenkét, utvirdering av arbetet i dyslexiklasserna

Maj 2000 N 36

Ar du néjd med: Mycket |Ganska |Mindre |Intealls |Antalet
ndjd/bra |ndjd/bra |ndjd/bra |ndjd/bra |svar

Intagningen 19 4 2 2 27

Mottagandet 22 5 27

Undervisningen 13 8 3 3 27

Speciell klass 22 4 1 27

Bérbar dator 22 5 27

Utvecklingssamtal, fordldraméten | 22 5 27

Val av gymnasium 19 6 2 27

Mer information 13 ja |14 nej

Enkiten skickades till vardnadshavare for elever antagna till klasserna hdsten 97, 98, 99.

75 % besvarade enkédten. Fordldrarna fick ockséd mdjlighet att gora kommentarer till sina svar.
19 fordldrar svarade att de var mycket ndjda och fyra var ganska ndjda med sittet eleverna
hade blivit utredda och antagna till klassen. Flera understrok vikten av att uppticka elevernas
1ds och skrivsvarigheter sé tidigt som mojligt. Tva tyckte att intagningen var mindre bra och
tva var inte alls ndjda. Négra fordldrar klagade 6ver att de inte hade fatt information om att
klassen fanns och en fordlder hade synpunkter pé att det i klassen fanns elever som inte var
motiverade for studier.

Mottagandet eleverna fick nir de kom till skolan var fordldrarna (22) mycket eller (5) ganska
ndjda med. Ingen var missndjd med det.

Undervisningen upplevde tre personer som dalig och tre upplevde den som mindre bra, men
77% av de tillfrdgade var mycket eller ganska nojda. Fordldrarna skrev att det var léttare for
eleverna att ldra sig med hjéilp av datorerna och genom lérarnas tydlighet. En mamma drog
slutsatsen att eftersom hennes barn engagerade sig i1 skolarbetet fick han bra undervisning.
Négon tyckte att ldrarna visade storre forstdelse for elever med dyslexi. Andra fordldrar
menade motsatsen, att det fattades forstaelse for elever med dyslexi och att vissa ldrare inte
sag den enskilde eleven.

Om det var bra med en speciell klass for elever med dyslexi svarade majoriteten positivt, 22
var mycket ndjda, fyra var ganska néjda. En fordlder var mindre n6jd och skrev:

Det dr aldrig bra att separera och sdrbehandla och for mig verkar det som om
klassen dr en slaskklass ddr alla allmdnt stokiga elever samla , dom dr inte alla
dyslektiker

En annan fordlder tyckte klassen var ovérderlig. Flera efterlyste utbildning om dyslexi for
lararna.

Den bérbara datorn var ndgot alla borde ha tillgéng till, menade flera fordldrar, och en fordlder
kommenterade att deras barn hade lart sig stava bittre genom stavnings- och
traningsprogrammen.

Samarbete mellan skolan och fordldrarna var viktigt uttryckte flera foréldrar, det var av stor
betydelse for eleverna att fa feedback pa sitt arbete. Ingen svarade att de var mindre eller inte
alls nojda.

40



Halften (13) av de som svarade efterlyste mer information fran skolan, de efterlyste mer
kontakt med den enskilde ldraren, mer information om undervisningsmetoder och ndrmare
uppfoljning av elevernas nérvaro och resultat. Flera kommenterade att de girna sag dnnu
tétare kontakter med skolan. Den andra hilften (14) tyckte att de fick tillrdckligt med
information.

Foraldrarna var mycket nojda (19) eller ganska ndjda (6) med gymnasiet i och med att
klassen fanns. Tvéa tyckte gymnasiet var mindre bra.

Vérdnadshavarna hade flera forslag till forbéttringar. En aterkommande kommentar handlade
om mer kompetensutveckling for ldrarna. De efterlyste andra inldrningssitt som film och
studiebesok och ergonomiska forbéttringar for arbetet med datorerna.

Foraldraenkiten, varen 2003

Tabell 2.

Foraldraenkét, utvirdering av arbetet i dyslexiklasserna

Maj 2003 N 41
Ar du n6jd med : Mycket | Ganska Mindre |Inte alls | Antalet

nojd/bra | ndjd/bra |ndjd/bra |ndjd/bra |svar

Intagningen 21 12 1 1 35
Mottagandet 28 7 35
Undervisningen 14 16 5 35
Speciell klass 31 3 1 35
Bérbar dator 28 4 3 35

Utvecklingssamtal, fordldramoten 21 11 3 35

Val av gymnasium 28 6 1 35

Mer information 18 ja 17 nej 35

Enkéten var skickad till vardnadshavare for elever antagna till klasserna hosten 00,01,02.
85% besvarade enkédten. Fordldrarna fick ocksa denna gangen gora kommentarer till sina
svar.

Intagningen till dyslexiklasserna var 21 fordldrar mycket ndjda med, 12 var ganska ndjda, en
mindre och en inte alls ndjd. En fordlder var ledsen Over att inte barnet hade fatt diagnosen
tidigare, upplevelsen var att lararna pd grundskolan hade varit emot det. En annan uttryckte
besvikelse over att det fanns elever som inte var motiverade for skolan och att dessa storde
arbetet i klasserna. Andra forédldrar var ndjda och menade att utredningsforfarandet gav tyngd
at utbildningen, den blir mer exklusiv.

Siéttet eleverna blev mottagna pa i klassen tyckte fordldrarna var mycket bra (28) och nagra
ganska bra (7). Nagon trodde inte att mottagandet till klassen var annorlunda 4n i en vanlig
klass, andra tyckte det var bra att man arbetade med inlérningsstilar och att ldrarna var
speciellt intresserade av elever med dyslexi.

Fem svarade att de var mindre n6jda med undervisningen. De undrade om ldrarna hade den
nddvindiga kompetensen for att undervisa elever med dyslexi, nadgon uttryckte att de hade
haft storre forvantningar pa undervisningen och att vissa liarare saknade forstaelse for dyslexi.
En forélder efterlyste en personlig utvecklingsplan for sitt barn. Nagon skrev att deras barn
hade forbéttrat sina resultat och trivdes i1 skolan dérfor att det togs hdansyn. De uppskattade att
det gavs forldngd skrivtid, att ldrarna lista texterna for eleverna osv.

Den speciella klassen tyckte en fordlder var mindre bra, tre svarade ganska bra och 31 var
mycket positiva till klassen. De kommenterade:
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e Forstaelsen for ungdomar med dyslexi dr fortfarande mycket svart att fa i en vanlig
klass

Mycket hjdlp och smd grupper

Bra med en extra resurs for elever med dyslexi

Eleverna kinner ddrmed inte det utanforskap som de kunde gjort i en "normalklass”™
Ingen behover kinna sig sdmre dn ndgon annan. Alla dr i samma situation.

Det dr viktigt att slippa bli pamind om att vara sdmre och istdllet ldta sjdlvfortroendet
vdxa. Att fa en vi-kdnsla. Framfor allt att fa rimlig undervisning och samma chans
som andra.

e Antalet elever dr avgérande.

Den kritik (3) som framkom mot bérbara datorer handlade om alla tekniska svarigheter som
hade varit. Datorn som arbetsredskap for elever med dyslexi var fordldrarna positiva till.(28
mycket bra, 4 ganska bra)

Samarbetet, motena och samtalen uppskattades, 21 var mycket nojda, 11 ganska nojda. De
som var mindre ndjda (3) hade inte deltagit i eller uttryckte att de ville ha mer tid for
individuella samtal.

Ungefar hilften (18) av fordldrarna efterlyste mer information fran skolan. Fordldrarna vill
veta mer om hur det gick for deras barn och om hur ldrarna undervisade och de ville ha storre
insyn 1 sina barns nérvaro.17 svarade att de fick bra information.

En var mindre ndjd med valet av gymnasium, andra var ndjda darfor att dyslexiklassen fanns.
En fordlder uttryckte:

Det kunde inte vara bdittre! Oerhért kunniga ldrare m.m.
Forslag till fordndringar handlade om att datorerna skulle fungera béttre, en jamnare
arbetsborda for eleverna &n de hade var dnskvért, battre resurser vid svarigheter pa
lektionerna och att lararna skulle sétta storre press pa eleverna. Andra uttryckte tacksamhet

for det arbetet som utfordes.

Att fd forstaelse for sina problem betyder allt for dessa elever! Min dotter
upplever sig for forsta gangen vdl bemott och far det stod hon tidigare saknat.
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DISKUSSION

Syftet med mitt arbete var att beskriva det praktiska utvecklingsarbetet och att undersoka
larares och elevers erfarenheter av ldarandeprocessen for gymnasieelever med diagnosticerad
dyslexi. En fraga jag stdllde var: ”Finns det en dyslexipedagogik?

Resultatet av intervjuerna och enkédterna visar att:

e Elever, fordldrar och ldrare upplever att det &r positivt med en dyslexidiagnos och med
en speciell klass for elever med dyslexi. Den lilla gruppen skapar trygghet. Att alla
elever i klassen har diagnosen dyslexi dr en fordel, eleverna ar mer jambordiga och
forstar varandras svérigheter. Eleverna far det stod och den hjilp de behdver, och
deras kunskaper blir réttvist bedomda.

e Elevernas och ldrarnas beskrivningar av undervisningen sammanfaller pa flera
punkter. Eleverna har vissa krav pé ldrarens roll som undervisare, vilket
overensstammer vil med sittet ldrarna beskriver sitt arbete. Eleverna har insikter om
sina modaliteter och utnyttjar dessa, de har en vil utvecklat metakognition som de
anvénder 1 sitt eget ldrande.

e [undervisningen dr det viktigt att ldrarna &dr lyhorda och flexibla, uttrycker bade elever
och ldrare. For ldrarna handlar det om att vara lyhorda infor hur eleverna vill ha
undervisningen och lyhdrda infér vad och hur de vill 14ra sig, och dessutom flexibla
for att anpassa undervisningen till elevernas 6nskemal. Eleverna fér inflytande dver
undervisningen och sin egen inldrning.

Metod
Utvecklingsarbetet har tagit sin utgdngspunkt i praktiken och malet med uppsatsen &r att gora
detta tillgdngligt och anvindbart for andra som arbetar med elever med dyslexi.

Genom stindiga diskussioner har arbetslaget forsokt skapa forbéttringar i praktiken. Arbetet
har varit ett dmsesidigt larande, ddr min roll som arbetslagsledare under dessa sex ar har varit
att uppmuntra till reflexion 6ver det komplexa arbetet som pagatt. Min roll har varit som
Trollestad (2000) skriver, forsiljaren, padrivaren, konsulten, advokaten, samtalspartnern och
rapportoren.

Det praxisorienterade arbetet har jag redovisat som en historisk bakgrund for detta arbete. Det
som dokumenterades genom éren innehdll ménga antaganden, varderingar och pastaenden
utan vetenskapliga beldgg, men det beskrev hur arbetslaget funderade, observerade,
reflekterade och utvecklades.

Efter sex ars praxis var det dags att sammanfatta erfarenheterna och dessutom gora en ansats
for att se ndrmare pa vad vi egentligen hade gjort utifrn elev — och lararperspektivet.
Avsikten med min uppsats var att beskriva hur ett fenomen, en speciell klass for elever med
dyslexi, uppfattades av de berdrda, eleverna, fordldrarna och ldrarna. For att 4 reda pé vad det
specifika kunde vara blev det viktigt att utforska vad den enskilde aktéren, enskilda elever och
larare hade for bilder av undervisningen och ldrandet. For att néd fordldrarna var den
kvantitativa och kvalitativa enkédten smidigast for att f4 sa ménga synpunkter som mgjligt.
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Jag vill diskutera ndgra fenomen som lérare och elever beskriver genom att kombinera teori
med empiriska resultat i1 ett pedagogiskt perspektiv.

Det dr forst ndr den ldrandes tinkande blir synlig som ldraren kan utveckla en
forstaelse om hur den ldrande behandlar ett visst undervisningsinnehdll. Det
anses vidare att den ldrandes tinkande utgor en visentlig grund for val av
innehall i undervisningen (Alexandersson, 1994, s.115)

Jag har 1 min uppsats velat undersdka, vad- och hur, och synliggéra elevernas och
pedagogernas tysta kunskap, deras handlande, metoder och vérderingar.

Undersokningen dr liten, darfor blir det inte mojligt att sdga att resultaten dr representativa for
eleverna som har gétt och gar i klasserna. De fyra eleverna talade om sin egen vérld och deras
bilder kan inte goras gillande for alla elever. Lararna beskrev sina bilder, som ocksé ar
individuella, men de har flera ars erfarenheter och har arbetat med ménga elever.

For att ytterligare belysa resultaten har jag anvént fordldrarnas synpunkter for att fa en tredje
part i beddmningen av utvecklingsarbetet som har pagatt i dyslexiklasserna.

For lararna blev dialogerna som reflekterande samtal dir ldrarna funderade Gver sin egen
person och sin identitet som lérare, vilka styrkor och brister de hade och vad de behovde
arbeta med. De kénde sig osdkra pa om de hade nagot sérskilt att berdtta, de hade mycket att
sdga, men de visste inte om hur eller vad som kunde beskrivas som speciellt i undervisningen.
I de utskrivna intervjuerna har jag forsokt fa syn pa det som var specifikt med undervisningen
1 dyslexiklasserna jaimfort med annan undervisning i andra klasser. For eleverna blev det en
jamforelse med tidigare erfarenheter fran grundskolan och for ldrarna med annan
undervisning pa gymnasiet.

Mycket av det som forsiggar dyslexiklassrummet ér sjdlvklart likt annan undervisning, men
det ar det specifika som jag har velat ta fasta pa och ge ldsaren en bild av.

Naér jag analyserade intervjuerna visade det sig, till min forvaning, att elever och lérare hade
ménga gemensamma uppfattningar av olika fenomen.

Fenomenografin talar om uppfattningsbegrepp och innehall i dessa. Intresset riktas mot hur
ménniskan uppfattar avgransade delar av sin omvérld och vilket innehall manniskan ger &t
relationen mellan sig sjilv och nagot i sin omvérld, méinniskans kunskap om vérlden kan ses
som en médngd uppfattningar om olika delar av virlden och relationer till dessa.

I den fenomenografiska analysen uppmarksammas och analyseras dérfor vilken innebord
maénniska tillskriver en foreteelse eller ett objekt, hur man erfar nagot och dels hur
erfarenheterna relateras till varandra (Alexandersson, 1994).

Jag har pé forhand inte avgransat eller indelat pedagogiken i speciella faktorer som péverkar
undervisningen, men det som studerats har avgransats i forhéllande till ett sammanhang, den
vanliga klassen i gymnasiet. Den kunskap som kommer fram géller elevernas, ldrarnas och
fordldrarnas uppfattningar, deras erfarenheter av den speciella klassen. Uppfattningsbegreppet
omfattar den helhet som bildas av den innebord elever, larare och fordldrar tillskriver
dyslexiklasserna och hur de relaterar olika aspekter av pedagogiken till varandra.

Min 6nskan &r att forstaelsen for elever med dyslexi skall 6ka. Dessutom vill jag visa att det

ar mojligt att inhdmta kunskaper pa manga sétt, lisande och skrivande dr inte de enda
kanalerna for kunskapsinhdmtning.
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Mattsson (2001) talar om barfota- och aktionsforskning dér det civila samhillet dr
utgangspunkten och dir man gér fran erfarenhet till vetenskap, det dr kanske den bésta
beskrivningen av mitt arbete.

Utifrén den speciella klassen for elever med dyslexi och ldroprocesser som i forsta hand inte
baseras pé lasande och skrivande diskuterar jag under foljande rubriker:

Diagnosen och den speciella klassen

Elevernas och ldrarnas syn pa den specifika undervisningen
Forildrarnas syn pd undervisningen

Reflektioner infor framtiden

Diagnosen och den speciella klassen

De intervjuade eleverna beréttade samstammigt om en tid i grundskolan da de kénde sig
annorlunda jimfort med andra elever. De beskrev mycket hért eget arbete som gav litet
resultat 1 skolans beloningssystem. Kunskapsluckor uppstod i olika &mnen d& man ofta fick
lamna klassen for att fa specialundervisning.

For elever med lds och skrivsvarigheter kan skolan bli ett moment 22, kunskapsklyftan mellan
de goda och daliga ldsarna i en klass vixer med aren. For ju mindre man l4ser desto mindre
lar man sig och desto dummare kdnner man sig i skolan. Sjélvfortroendet kan bli sémre dven
utanfor skolan, och tron pa den egna formégan att forbéttra sin situation sviker. Den negativa
sjalvbilden riskerar att bli befést och dn viktigare kan det bli att forsoka dolja det osynliga
stigmat. Desto mindre chans har man att & sakkunnig hjilp, desto svarare kdnns ldsningen
(Wellros & Wellros, 1995).

Fohrer och Magnusson (2003) citerar fran sina intervjuer med andra elever fran
dyslexiklasserna:

Min forsta skola var ett levande helvete. Pd hogstadiet satt man ldngst bak och
krympte ihop, ndr man fick en fraga. Stor skillnad nu nédr man dr i en liten klass
ddr alla vet. Man kan prata oppet (Fohrer &Magnusson, 2003, s. 47).

Skolsvérigheterna hade préglat dyslexieleverna pa olika sétt, menade ldrarna i min studie. De
upplevde att eleverna i dyslexiklasserna generellt hade storre inldrningssvarigheter, deras
sjdlvkinsla var 14g och méinga av eleverna vagade inte lita pd sina formédgor. De behdvde
mycket vigledning och bekriftelse pa det arbetet de utforde i skolan. Skolan hade tidigare
bekréftat elevernas tillkortakommanden utan att visa pa och forklara att det handlade om
svarigheter med att 14sa och skriva. Elevernas tolkningar av skolans budskap, vilket visades
genom daliga betyg, blev osékerhet och lagt sjalvfortroende.

De intervjuade ungdomarna reflekterade 6ver hur motgéngar och svérigheter hade paverkat
dem och de filosoferade dver hur det hade gett dem styrka och mélmedvetenhet. Négra
uttryckte dessutom stor tacksamhet till sina fordldrar som hade givit dem stdd och ett bra
sjalvfortroende.

Att fa diagnosen var en lattnad for de fyra tondringarna. Det var ett svar pa varfor de inte lérde
sig ldsa och skriva som andra elever och det var en bekréftelse pa att de inte saknade formagor
att lara sig. En positiv effekt var ocksa att lararna fick kinnedom om elevernas svarigheter
och det blev ett sitt att f extra resurser till specialundervisning, ndgot som @nda inte var en
sjilvklarhet. En fordlder skriver i sina kommentarer i enkédten att ldrarna var emot att eleven
skulle diagnostiseras. Man kan undra hur skolan ibland utévar sin makt och framstar som
storre experter pa den enskilde eleven dn fordldern som bor kédnna sitt barn allra bast.
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Kritikerna av diagnostisering i skolan menar att i takt med att klasserna blir storre och
resurserna minskar ar risken stor att stodet bara gar till elever som har en diagnos. De menar
att det kan bli en rittvisefraga, dir fordelningen blir beroende av fordldrars stéllning i
samhdllet och att vissa elever kan ga miste om extra resurstilldelningar (Borjeson, 1999).
Endast fordldrar som presenterar ritt sorts problemtillstand hos sitt barn har chansen att fa
extra resurser (Zetterqvist Nelson, 1999). Helldin (2002) tar ocksa upp samhéllets
resurstilldelning och ser pa individualismens negativa effekter. Han diskuterar utbildning som
en kollektiv réttighet och menar att det idag handlar mycket om individens réttighet.

Att soka sig till en speciell klass var ingen sjélvklarhet for eleverna i denna studie. For unga dr
det inte alltid sa litt att veta vad man vill och det finns ménga program att vilja bland. Men
grundskolans inflytande och paverkan i dessa val kunde ha haft betydelse. Vissa elever har
berittat att vilmenande vuxna inte tyckte att elever med dyslexi skulle ldsa pa ett teoretiskt
program, de borde hellre soka till praktiska linjer med mindre ldsning.

Huvudmotivet for de fyra eleverna som valde en teoretisk inriktning pd gymnasiet, var dock
en forhoppning om mer hjélp och dérigenom bittre betyg. Mojligtvis kunde detta bero pa en
mognad och acceptans av funktionshindret som gjorde att de var motiverade att ta emot
hjélpen som erbjods, precis som Skolverkets internrapport (1997) redovisade.

Den intervjuade eleven som startade i en vanlig samhillsvetenskaplig klass upplevde
diskrepans mellan sitt eget sétt att 1ara och undervisningsnivan som var anpassad till
genomsnittseleven. I de politiska mildokumenten talas det om “’en skola for alla”, men det
visar sig att undervisningen anpassas till medeleleven. Det dr “normalbarnens” behov som
styr.

Men det finns inga normalbarn och ddrfor fungerar skolan inte riktigt bra for
ndgon (Haug, op. cit Ljunghill, 1998).

Majoriteten av fordldrarna som svarade pé enkéten, var mycket eller ganska ngjda med den
speciella klassen. Att barnen skall ga i en vanlig klass med trettio elever, dr kanske inte malet
for forildrarna. Onskan om att barnet skall l4ra sig, viixa som minniska och fi bekriftelse
fran miljon att det duger med sina styrkor och svarigheter dr kanske viktigare. Varje ménniska
vill bli sedd och forstddd som hon é&r, inte som hon presterar enligt medelnormen.

Fordldrarna forklarade sina stindpunkter med att i dyslexiklasserna fick eleverna forstaelse
for sina svarigheter, de fick den hjilp de behdvde 1 den lilla gruppen. Ingen elev behovde
kénna sig simre &n andra och

Eleverna kinner inte det utanforskap som de kunde gjort i en "normalklass”.

Foréldern sétter fingret pa det som Emanuelsson (1996) talar om, isolering och segregationen
som fOr vissa elever kan uppsté 1 en vanlig klass. Inklusion kan med andra ord lika gérna féra
till segregation.

Helldin (2002) tar upp fragan om specialpedagogikens segregerande mekanismer. Han
refererar till Stangvik som menar att en sénkt kravniva i exempelvis en specialklass kan
innebdra att en elev mar battre, men samtidigt finns det risk att de 1ar sig mindre. Elever i en
liten grupp vérderar sig sjdlva mer positivt om de utgér fran den lilla gruppen, &n om de utgar
frdn den stora grundskoleklassen. Attityder hos specialklasselever vad betriffar deras
skolupplevelse beror pé attitydernas referenspunkt, giller det undervisning, lirare och
klasskamrater tenderar speciellt svagtbegévade att ha positiva attityder. Nér referenspunkterna
ar lokaliserade till social interaktion utanfor klassen tenderar elevernas attityder gentemot sin
skolupplevelse att vara negativ.
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Helldin (2002) refererar ocksa till Murray nér han ser pa specialundervisningens effekter som
visar att elever som fér specialundervisning har ldgre aspirationsniva och véljer lagre
utbildningsnivaer dn sina klasskamrater som ej har fétt specialundervisning. Detta kan inte
sagas gilla for eleverna i foreliggande studie som valde att ga i en dyslexiklass. Ungdomarna
uttryckte att de inte hade ként sig utpekade for att de gick i en speciell klass. Att de blev offer
for stigmatiseringens effekter visade de hellre inte. Diagnosen dyslexi blev inte en
sjalvuppfyllande profetia, dér l4s- och skrivsvarigheterna gjorde dem oférmdgna att lira sig.
Deras aspirationsniva var hog, de ville skaffa sig mer kunskaper, forbéttra sin studieteknik,
gora dyslexins hinder ldgre och ga ut med bra betyg som réckte till vidare studier.

Déliga skolerfarenheter praglade flera elever i dyslexiklasserna, men 1 och med att det fanns
ménga elever med hog aspiration blev dessa en modell for andra. Dyslexiklasserna fick hog
status och var ddrmed inte ”dumklasser”. De duktiga eleverna skapade i den nira
utvecklingszonen en positivt, accepterande miljo dér fragor var tilldtna och tanken fick
utrymme att utvecklas.

En fordlder menade att utredningsforfarandet gav exklusivitet till klassen. Den speciella
uppmaérksamheten eleverna fick genom utredningarna var kanske inte bara ett sétt att pavisa
brister inom ldsningen, utan ocksa ett sétt att forklara och tydliggora elevernas styrkor. I
ungdomars sokande efter identitet kan det vara svart att kdnna att man inte duger. En diagnos
kan ge ett svar och en forklaring pd vem de &r och vad som paverkar deras formégor.

En liten klass med farre elever var ocksé ett motiv till att soka dyslexiklassen. Den lilla
gruppen gav storre trygghet, eleverna vagade prata, ldrarna larde kdnna eleverna. Betydelsen
av en liten grupp aterkommer stidndigt som argument till forbéttrade majligheter.

Man behover inte forklara allting ldngre, alla har samma problem, det dr
tryggt, liten klass hjdlper jdittemycket, man far mer hjdlp och uppmdrksamhet,
man behéver inte skdmmas ldngre, det dr ldttare att arbeta i en liten grupp.
Man har sin bdrbara dator i klassrummet, ldrarna tycker det dr roligt att vara
ldrare hdr, ldrarna dr medvetna om att vi har dyslexi, lugnare under lektionerna
(Fohrer &Magnusson, 2003, s. 47).

Bade elever, liarare och fordldrar i min undersokning bekriftar annan forskning som ar gjord
pa larares erfarenheter av arbete i mindre grupper. Myrberg (2001) refererar till sddana
undersdkningar som visar att det i den lilla gruppen ér léttare att individualisera
undervisningen. Kontakten mellan l4raren och den enskilde eleven 6kar och kvaliteten 1
undervisningen forbattras. Elevens prestationer, utveckling och behov uppmarksammas mer
direkt av lararen. Innehéllet i undervisningen blir mer varierad, det kompletterades med extra
material och extra uppgifter for elever som behdver det, eftersom grundstoffet kan gés igenom
snabbare 1 mindre grupper. Elevernas sjélvfortroende okar, ldraren har mer tilltro till sin
kompetens och relationerna mellan eleverna forbattras.

Det &r léttare att lira kiinna och f6lja upp femton elever én trettio, uttryckte de intervjuade
eleverna logiskt, i en stor klass blev man bortglomd. Skolan kan bli ett anonymt stélle dar
man inte blir sedd och bekréftad fér den man ar.

Utifrén intervjuerna och enkiterna kan man séga att de inblandade upplevde diagnosen och
den speciella klassen positivt.
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Elevernas och ldrarnas syn pa den specifika undervisningen

God inldrningsmilj6 for elever med dyslexi dr enligt Hoien och Lundberg (1999) en milj6 dér
eleverna far sina grundldggande behov av trygghet och kérlek. Inldrning och utveckling sker
ndr metoderna dr genomsyrade av varma, personliga relationer mellan elev och lédrare, nér
eleven upplever en ménniska som bryr sig och som visar varme och tillit.

I intervjuerna talade ldrarna om néra relationer, individuell undervisning, de beréttar om
nddvindigheten av humor och engagemanget for att ha alla elever med sig i ldroprocessen.
En 6dmjukhet mot ldrandets komplexitet dar man hela tiden stoter pa nya utmaningar, en
onskan om att hjélpa elever att lyckas, insikter om vilka mdjligheter man har som lérare,
glddjen Over att se elever som véxer, ett sant intresse for elever, tron pé elevernas férmagor
genomsyrade ldrarnas svar. Deras engagemang for den enskilde eleven var stort, vilket ocksa
en elev understrok nar hon uttryckte att lararna aldrig slappte taget om nagon, sd som hon
menade att det hdnde i vanliga klasser.

Lérarna i dyslexiklasserna foljde i regel klasserna frén ettan till trean i gymnasiet, vilket inte
ar fallet 1 en vanlig klass. Dar skulle eleverna varje ar skapa nya relationer till nya ldrare. De
skulle ldra sig hur den enskilde ldraren arbetade, vad han/hon kridvde av eleverna och hur de
matte kunskaper, en process som tar tid och kraft, den sa kallade dolda laroplanen (Broady,
1981) fick repeteras varje host.

Lararen spelar en viktig roll som ledare av arbetet i en klass, vilket Ogden (1991) poédngterar.
Han skiljer mellan fyra dimensioner i lararrollen, personlighet, viarderingar och
forhallningssatt, relationsfardighet samt praktiska fardigheter. Kraven pé en god pedagog ar
mogen personlighet, omsorg om barn, undervisningsférmaga, insikt, humor,
anpassningsférmaga och flexibilitet, engagemang, formaga att ta hand om barn,
motstdndskraft och tdlamod, formaga att knyta kontakter, moraliska kvaliteter.

Generella villkor for en hog inldrningspotential dr enligt Dysthe (1996) dkta engagemang,
delaktighet och hoga forvintningar. De intervjuade eleverna uttryckte att ldrarna visade ett
stort engagemang, dven vid sjdlvstdndigt arbete hade ldrarna kontroll pa elevernas
arbetsprocesser, de var delaktiga och genom individualisering hade de insyn i vad eleverna
arbetade med.

Utifrén elevernas beréttelser och ldrarnas beskrivningar av pedagogiken i dyslexiklasserna
maste man sdga att lararna fyller de kraven for bra ledarskap som Ogden (1991) och Dysthe
(1996) beskriver.

Elevernas asikter om undervisningen bor anses vara den avgdrande faktakéllan ndr man
diskuterar dyslexipedagogik.

Deras beskrivningar av upplevelser, erfarenheter, kinslor och pedagogikiska
idéer och forslag kan sedan bilda symbios med den tvirvetenskapliga
sakkunskapen, och ur detta kan adekvata pedagogiska forhallningssdtt och
arbetssdtt utvecklas (Persson, 1997).

Vilka enskilda pedagogiska faktorer som ger lyckade resultat for eleverna ar alltid svart att
pavisa, men den personliga ndrvarons magi ( Crawford, op. cit 1 Lundberg, 1999), méste
vara avgorande for ménga elever ocksa i dyslexiklasserna.

Tid &r en avgorande faktor for elever med dyslexi, menar Hoien och Lundberg (1999). De
skriver att elever med dyslexi inte anvénder tiden effektivt, da de har ldnga improduktiva
perioder av véntan pa hjilp, vilket dven ldrarna i foreliggande studie papekade.
Arbetsuppgifter av skilda slag tar ldngre tid for dyslexieleverna én for andra elever. Det finns
flera orsaker, menar lararna: ldngsam ldsning, svarigheter med planering och att uppskatta hur
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lang tid de behover for att gora en uppgift. Eleverna har dessutom stort behov av bekréftelse
darfor att de ar osdkra pa om de gor ritt, vilket medfor att de inte kommer igang med sina
uppgifter.

I vilken grad den langsamma ldsningen eller arbetstakten dr den priméra orsaken till att elever
med dyslexi dr i behov av léngre tid, eller om det dr skolans sétt att bedriva undervisning dar
elever blir osdkra pa om de gor rétt eller fel, kan man fundera over.

Eleverna i studien upplever att tempot i undervisningen &r lagre i dyslexiklassen jamf{ort med
en vanlig klass. Bade elever och ldrare har forslag pd hur man kan vinna tid i undervisningen.
Elever och ldrare visar pa hur man kan utnyttja tiden 1 skolan mer effektivt sa att eleverna far
mer hjélp och mindre arbete hemma.

Att larare samarbetar och far kunskaper om varandras &mnen, att de kan se att alla kunskaper
hinger ihop, att allt dr en helhet skulle ha flera effekter. Tid skulle sparas och eleverna skulle
littare se och forstd helheter. Amnet hilsa kan till exempel vara bade idrott, biologi,
samhillskunskap och svenska. Flera elever i gymnasiet skulle sdkerligen ma bra av sadana
pedagogiska dtgérder.

I denna unders6kning menar ldrarna att elevernas osékerhet gor att det finns ett krav pa
tydlighet. Dilemmat med att var tydlig &r att hitta grinsen mellan den allt for detaljerade
instruktionen och elevens sjélvstindiga 16sning pa arbetet. Det dr dock viktigt att tydliggora
undervisningen genom alla sinnesmodaliteter. For att kompensera auditiva eller visuella
svagheter kan undervisningen bygga pd andra modaliteter, elevens starka sidor (Hdien &
Lundberg, 1999). Lararna sokte metoder som ger eleverna erfarenheter som inbegriper flera
sinnen, kénslor och rdrelser for att engagera inldrningen pa flera plan (Hannaford, 1997).
De fyra eleverna i undersokningen ar alla motiverade for studier. Lararna ddremot tycker det
ar svart att motivera alla elever 1 dyslexiklasserna till kunskapsinhdmtning. Den personliga
relationen, kunskaper om elevernas intressen utanfor skolan, humor och uppmuntran ér de
medel lirarna har for att motivera, likasa berom i stéllet for kritik.

Samhéllsvetenskapsprogrammet baseras till stor del pa teori i samhéllskunskap, historia och
andra dmnen. Undervisningen pa programmet bygger i vanliga klasser pa lirobokens texter
och annat skrivet material som kréver mycket ldsning. Larobdckerna har ofta komprimerade
faktatexter som kan vara svéra att ldsa och forsta. For elever med dyslexi ér detta en
miljofaktor som ofta blir ett hinder i inldrningen.

Forskning visar att det sitt som elever uppfattar olika situationer i skolan bestimmer vilken
sorts motivation de kommer att utvecklas och dirmed hur de kommer att ldra och utvecklas i
skolan over tid (Granath, 2003). Krav fran vuxenvirlden pa att ungdomar skall anpassa sig till
normer och forvintningar bidrar till att de tappar motivationen. Eleverna har olika orsaker till
dalig motivation, dels finns de som &r kritiska till skolan och upplever den som meningslos.
Andra ser skolan som sin virsta fiende, kunskaperna som skolan férmedlar upplevs som
trakiga eller ointressant och eleverna tycker att deras tidigare erfarenheter och kunskaper
verkar vara virdelosa i skolan. Dyslexielevernas motivationsproblem, som de fem intervjuade
lararna talade om, kan létt sparas 1 denna forklaringsmodell. Eleverna i dyslexiklasserna hade
dessutom upplevt ménga misslyckanden i skolan, vilket otvivelaktigt paverkade deras
drivkraft negativt.

Motivationen hianger ihop med elevernas egen kénsla av ansvar och kontroll 6ver det som
skall laras och hur det skall ldras. De fyra ungdomarna jag samtalade med hade alla olika sétt
att lira sig. En och samma metod passar med andra ord inte for alla studenter. Den
professionelle ldraren maste se olika mojligheter och anpassa lérstilarna och metoderna 1
undervisningen.
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Samtliga intervjuade i min undersdkning talade om vikten av att vara lyhord som lérare.
Eleverna upplevde lararna i dyslexiklasserna som lyhdrda och eleverna vigade dédrmed tala
om ndr de inte forstod eller nér de tyckte ndgot var fel. De hade modet att stélla fragor darfor
att alla elever hade likartade svérigheter. Eleverna hade inflytande 6ver sina studier och
lararna var flexibla, de anpassade undervisningen.

En reflektion blir att elevens vardag ofta handlar om en ridsla for att inte duga antingen infor
kompisar som kan héna, eller larare som har makten att bedoma elevernas prestationer. I
skolans paradox ligger de tva begreppen bemota eller bedoma. Beméter vi eleverna i deras
funderingar och tankar eller krdver vi fardiga, ritta svar och produkter som vi bedomer?

Som elev kan det vara svart att veta hur man skall duga eller hur man skall gora. I
diskussioner med elever om deras ldroprocess far man ofta bilden av att de arbetar ensamma,
de har séllan fatt modeller och metoder for hur de skall utfora ett arbete eller tidnka.
Arbetsprocessen borjar med uppgiften och maélet blir den fardiga produkten, inte kunskaperna
som skapas tillsammans med ldraren och/eller andra elever.

Motivation handlar om lusten att ldra. I ldroplanen star att eleven skall ta ansvar for sitt eget
larande, fa ldra sig i egen takt och utifrén sina forutséttningar. Nér det géller kunskaper skall
skolan striva efter att varje elev utvecklar nyfikenhet och lust att ldra. De skall utveckla sitt
eget sitt att ldra och anvénda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova sina
antaganden, reflektera over erfarenheter och kritisk granska och vérdera pastaenden och
forhéllanden.

Lust har med sinnlighet att gora och sinnlighet dr kroppslig. Det finns vdildigt
lite kropp i skolan. Barn och ungdomar behdéver sina kroppar i en skolvardag,
ddr ett slags “teoretiskt sittande dominerar” (Granath, 2003, s 14).

Kunskaper uppnds ndr man kénner lust, men dé eleverna ir olika maste skolan kunna erbjuda
flera sitt att skapa lust hos eleverna.

Myrberg (2001) skriver i sin rapport att det som sker i klassrummet har den storsta paverkan
pa inldrningsresultaten. Eleverna bor ges goda exempel for att uppné insikt och forstéelse och
fardigheter bor tranas 1 meningsfulla sammanhang. Detta bor sedan, menar han, leda fram mot
okad sjalvstidndighet och metakognitiva strategier dédr ansvaret for inldrningen ges till
eleverna.

Forskarna definierar metakognition pa olika sitt. Det kan vara kunskaper om egna kognitiva
processer eller medvetandet som styr mot sjdlva larandet, sammanfattningsvis kan det
forklaras med hur eleverna tianker om sitt lirande, och hur de mer eller mindre medvetet styr
sitt 1arande (Madsén, 2002). For larare medfor detta att de medvetet méste arbeta med
elevernas kunskapssyn och ldrandestrategier, det handlar om att ge eleverna insikt om sitt sétt
att tdinka om ldrande. Nir boken anvénds som formedling av kunskap, och fragorna pa proven
skrivs utifran forfattares texter skapas en ytinriktnig hos l4saren, fokus laggs pa atergivning av
texter istéllet for en djupinriktning, vilket &r ett aktivt forhallningssitt som relaterar texten till
den studerandes erfarenheter och slutsatser. Elever som kan arbetar djupinriktat soker
ledtradar i1 innehallet, de utvecklar &mnesforstaelse och de reorganiserar innehallet sa att det
ger mening for dem, de forstar pa metaniva.

De fyra eleverna i denna studie var medvetna om sina inldrningsstilar och kunde beskriva hur
de larde sig genom olika modaliteter. De kunde ocksa beskriva vad som var viktigt for dem
for att kunskapen skulle forankras, hur de larde sig for att forstd helhet och sammanhang.
Elevernas medvetenhet var styrd mot vad de skulle lédra sig, varfor och hur de olika
strategierna och metoderna kunde gora det ldttare for dem att nd konkreta inlarningsmal. De
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visade pa metakognitiva arbetssitt, de hade sjdlva insikter om sitt tdinkande. De svarigheter
som dyslexin medforde 1 det skriftsprékliga samhéillet hade dessa fyra elever 6vervunnit, deras
sjalvfortroende hade véxt. De hade erfarit en kunskapsutveckling, trots sitt funktionshinder.
Det var inte ldngre ett hinder for dem dé& de kunde utnyttjade sina styrkor, sina starka
modaliteter, for att skaffa sig kunskaper.

Om tdnkandet utvecklas genom att vi anvinder vért sprak ar det av stor vikt att elever far
storre mojligheter att uttrycka sina egna tankar i tal och skrift, utan att omedelbart bli
kontrollerade och réttade. Den egna spréakproduktionen dr nédvéndig for att eleverna ska
utveckla en djupare forstielse for undervisningsinnehallet (Madsén, 1999).

Den som har funktionshindret dyslexi blir handikappad om det forvintas att han eller hon
skall lasa eller skriva, men dr inte handikappad om det géller att delta i en diskussion.

Slutsatsen dr att, oavsett om en skada kan dtgdrdas och ett funktionshinder
ddrmed minskas eller ej, dr handikappet alltid paverkbart, det handlar om
“fitting man to task” eller hellre ” fitting the task to the individual” (Lindstrom,
1997, s. 56).

Detta kréver att ldraren anvédnder ett diagnostiserande arbetssatt. Kunskaper om den enskilde
elevens styrkor och svarigheter gor att lararen kan individualisera och handleda eleven i
dennes val av arbetsmetoder. Dessutom behover ldraren kontinuerligt folja upp elevernas
arbeten och ge dem rikligt och adekvat feedback. Eleverna kan pa det visat utveckla
sjdlvstindiga arbetssitt och en metakognitiv forméga (Myrberg, 2001).

Léroplanen séger lite om hur vi skall utveckla elevernas tinkande, men det stér klart uttryckt
att elever skall ldra sig att tdnka kritiskt, granska fakta och se konsekvenser av olika alternativ,
det vill séga utveckla ett mer vetenskapligt sétt att tinka. Kunskaper kommer till uttryck
genom fakta, forstaelse och fortrogenhet. Skolan skall ge eleverna 6verblick och
sammanhang, tid att reflektera over erfarenheter och mojlighet att tillimpa sina kunskaper.
Det visentliga, sdger ldroplanen, ar att skolan skapar de bista betingelser for elevernas
bildning, tainkande och kunskapsutveckling. Men om detta sker enbart genom lésning av
texter och kontroll genom skriftliga prov, kan man forsta att elever som har svért att ldra sig
laskonsten, snabbt kommer att bli tysta i skolan och deras mdjlighet att utveckla sitt tinkande
forsdmras istillet for att utvecklas.

Den bérbara datorn i undervisningen

Datorn kan fornya skolan pa tre sitt, enligt Tengstrom (1998), som hjdlpmedel, fornyare av
inldrningsprocesser och som fordndrare av samspelet mellan lérare och elev. Ett annat synsatt
ar att datorn dr ett verktyg som kan kompensera svérigheter och underlétta nya processer.
Datorn kan underlétta genom bearbetning och presentationer i en form som gor det léttare att
forsta. I ett problembaserad ldrande maste eleverna sjélva stélla frdgorna och sdka svaren, dér
datorn kan anvéndas. Men det dr i slutdnden ldrarens instillning till fordndring och formaga
att se olika elevers behov, ldrarens pedagogiska medvetenhet om varje elevs lirande som
avgor om datorn dr meningsfull att anvénda ( Fohrer & Magnusson, 2003). Méjligheterna och
nddvindigheten av att ha en barbar dator ndr man hade dyslexi, kunde ungdomarna i
undersdkningen se. Men det fanns olika asikter om hur viktig datorn var for deras arbeten,
eller hur ivrig man var pa att anvédnda den.

De forsta aren klagade eleverna pa att de inte fick anvdnda datorn tillrackligt mycket, da
lararna upplevde att datorarbetet tog tid fran undervisningen. Detta visar hur viktig ldrarnas
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instéllning till datorn som arbetsredskap &r. Ju béttre kunskaper man hade om datorerna, inte
bara tekniskt, ju mer integrerades datorerna 1 undervisningen (Féhrer och Magnusson, 2003).
Lérarna i intervjuerna, menade att datorerna var ett absolut méste for elever med dyslexi.
Datorerna var ett aktivt verktyg i laroprocessen, ett hjdlpmedel for eleverna. Datorerna
skapade nya relationer, lirarna var inte alltid de som hade de basta kunskaperna om nagot.
Datorn blir den tredje parten 1 undervisningen dir eleven sokte svar pa sina fragor, learning
by searching (Jonsson & Rehman, 2000, s. 11). Relationen mellan elev och ldrare fordndrades
ndr datorn blev en del av undervisningen. Eleverna frdgade mer nir de sokte pa datorn och det
uppstod en samarbetsorienterad relation mellan ldraren och eleven.

Rittvisa och betyg eller rittvisa betyg

Ett av mélen med arbetet med dyslexiklasserna var att betyg skulle ges efter samma kriterier
som for andra klasser. Eftersom detta speciellt var ett mal, diskuterades betygsittningen
mycket, kanske mer dn vanligt i andra pedagogiska sammanhang.

Rittviseperspektivet blev ofta framtaget i diskussioner om stdd till elever med dyslexi.
Rattvisan blev definierat utifran medelelevens normer. Att nagon elev skulle fa langre tid pa
ett prov, att nagon kunde redovisa sina kunskaper muntligt eller fa en text upplést vid ett prov,
blev tolkat som oréttvist gentemot andra elever. Den likvérdiga skolan, en skola for alla, dar
elever far utvecklas utifrdn sina egna forutsittningar var det svart att skonja i dessa
diskussioner.

Om ldrarens skyldigheter ndr det géller att ta reda pa elevernas kunskaper star det i Lpf 94 (s
35):
Léraren skall:
o utnyttja all tillgdnglig information om elevens kunskap i forhallande till kraven i
kursplanen,
e beakta dven sddana kunskaper som en elev tilldgnat sig pa annat sdtt dn genom den
aktuella undervisningen
beakta savdl muntliga som skriftliga bevis pa kunskaper och
e gora en allsidig bedomning av kunskaperna och ddrvid beakta hela kursen

Om betyg star deti styrdokumenten:

Om sdrskilda skdl foreligger med héinsyn till personliga forhallanden hos en
enskild elev kan dock bortses fran enstaka kriterier. Vil utvecklad formaga
avseende ndgot eller ndagra kriterier kan viga upp brister avseende ett eller ett
par andra kriterier.( Skolfs. 1995:65)

Eleverna som intervjuades, kinde att de blev rittvist behandlade, de fick forutsittningar for att
kunna prestera bra, de fick visa vad de kunde pé olika sitt.

For lararna var det ett dilemma att forst motivera elever till hart arbete for att kanske senare
vara tvungen att underkénna dem.

Deras beloning blir att vara "dnnu inte godkdnd” som vanligen kopplas till
ldgre sjdlvvirdering, som att var den som inte rdcker till eller duger
(Emanuelsson, 2002, s. 34)

En av de intervjuade ldrarna menade att i betygskriterierna stod det inget om kunskapernas
kvantitet, men ddremot om kunskapernas kvalitet. For eleverna i dyslexiklasserna var
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kunskapskvaliteten lika hog som i andra klasser, &ven om méngden stoff som beddémdes var
mindre.

Betygssittning och kunskapssyn hinger ihop, tvé larare beskrev att deras mal var att utveckla
elevernas tinkande, att stidrka elevernas formaga och tilltro till sitt tinkande. Genom att trédna
och utveckla elevernas uttrycksforméga stérktes elevernas sjélvkénsla, deras identitet som
lasare och verbala manniskor, menade lararna.

Lérarna i undersdkningen arbetade for att stirka elevernas sjilvfortroende dd de ansag att det
var grunden for all inldrning. Faktakunskaper kunde hittas i bocker eller pa Internet, men
sjdlvsdkerheten som gjorde att man vagade, ville och torde léra, 1&g inom varje elev och
skapades 1 interaktion med andra.

Forildrarnas syn pa undervisningen
Véren 2000 var 77% av fordldrarna mycket eller ganska n6éjda med undervisningen, 2003 hade
andelen ndjda dkat till 85%. De nojda uttryckte att
e det var lattare for eleverna att lira sig med hjélp av datorerna
lararna var tydliga
lararna visade storre forstaelse for elever med dyslexi
eleverna uppnadde bittre resultat
eleverna trivdes 1 skolan
det togs hinsyn, de fick langre skrivtid, ldrarna laste texterna

Man kan bara spekulera om varfor andelen ndjda hade 6kat. Mojliga forklaringar kan vara att
utvecklingsarbetet 1 arbetslaget hade medfort forbattringar, lararna hade reflekterat Gver
vilken pedagogik som passade for elever med dyslexi och skaffat sig kunskaper. Samarbetet i
larargruppen var ett stod och flera tinkte béttre &n en. En annan forklaring kan ocksa vara att
elevunderlaget var annorlunda.

De som var missnojda uttryckte:
e en undran om ldrarna hade den rétta kompetensen
e att de hade storre forvintningar pé undervisningen
e att vissa ldrare saknade forstaelse for dyslexi

Som forélder vill man sjilvklart det bésta for sitt barn, och efter manga ar med
skolsvarigheter, kan man latt forstd att de hade stora forhoppningar pd en speciell klass. Om
barnet inte lyckas kan det sjélvklar bero pé en délig pedagog, men det kan finnas andra
orsaker som skolan och ldrarna inte rar pa. Vad fordldrarna forvéntade sig av undervisningen
skrev de inte 1 sina kommentarer.

Avslutande kommentar

Sprakets centrala betydelse for all inldrning far konsekvenser for elever med lds- och
skrivsvarigheter nér skolan anvinder det skrivna ordet, bocker och skriftliga prov for elevers
tankeutveckling. Spréket ar en skapande kraft i relationen till andra ménniskor (Dysthe,
1996). For den eleven som inte tar del 1 samtalet och diskussionen 1 klassrummet stannar
utvecklingen av tdnkandet, sjdlvfortroendet sjunker. Skolan bidrar séaledes till en
avintellektualisering istillet for en intellektualisering. Miljon maste vara tillatande for att
elever skall vaga uttrycka sina tankar och skapa mening i en gemenskap for att optimal
inldrning skall ske.

De flesta barn borjar skolan med forvéntningar pa allt nytt och spannande de skall ldra sig
tillsammans med froken och andra barn. De startar med bokstdver och ldsandets konst. I nio &r

53



skall de anvind sitt lds- och skrivkunnande i skolans arbete for att utveckla sitt tinkande och
for att visa att de forstar. Efter nio ar traffar jag dem och de svarar mig: ”Jag vet inte”.

Dessa unga ménniskor har alla svérigheter med att ldsa och skriva, detta, det vésentligaste av
all inlarning, en modosam syssla som krdaver mycket energi. For vissa elever verkar det ga
utan storre bekymmer, for ”vet-inte” -eleverna gér det langsamt, de forstér inte textens tankar.
Forstéelsen for vad som forsiggér 1 skolan uteblir, det &r krav pa rétt svar, svarar man fel ar
det risk for att bli hdnad dérfor att man &r dum, en Gverlevnadsstrategi blir att halla tyst eller
stoka. Tiden gér och man hamnar ldngre och ldngre efter sina klasskamrater, sjalvfortroendet
krymper proportionerligt 4t andra hallet, tystnaden eller oppositionen blir ett sétt att Gverleva.

Metakognitiva processer blir forst aktuella ndr det uppstdr problem. Det forsta
metakognitiva problemet gdller alltsa att veta ndr man forstar och ndr man inte
forstar. Ndsta steg dr att vilja kognitiva strategier for att l6sa
forstaelseproblemet och nd mdlet for ldsningen. Strategisk ldsning kostar tid och
anstrangning. Ldsaren mdste fd rimligt utbyte i forhallandet till de resurser som
sdtts in ( Hoien & Lundberg, 1999, s 166).

Allt for ménga elever upptécker att 1sandet inte 16nar sig, 1 sin ensamma utforskning forstar
de inte vad texterna betyder, ndgon maste fora diskussionen med dem omkring vad de ldser
och diskutera deras tankar och erfarenheter. Eleverna maste fa tid att uttrycka sina tankar, inte
bara svara rétt eller fel pa frigor.

Det maste ocksé lona sig att uttrycka “’jag forstar inte” istéllet for ’jag vet inte”. Att fraga
betyder inte att man dr dum, det ir tecken for att man inte har forstétt, eller att forklaringarna
man fick inte var tydliga nog.

For ménga av de eleverna jag tréffar har skolan handlat om att inte duga. Det 16nade sig inte
att friga om det som de aldrig forstod, och nédr de kom till gymnasiet har det blivit en vana att
inte frdga. Metakognitionen hade blivit ’det 16nar sig inte att fraga.”

Reflektioner infor framtiden

En av mina fragestéllningar var om det fanns en speciell dyslexipedagogik. Jag kan knappast
ge nagot svar om detta. Snarare har jag beskrivit en pedagogik som har verkat &ndamalsenlig
for elever med dyslexi, och som sékert skulle gynna elever i vanliga klasser.

Det jag ger uttryck for far inte uppfattas som att goda lés- och skrivfardigheter dr utan virde,
hellre motsatsen. Vikten av en god lds- och skrivfardighet dr betydande for alla unga
ménniskor i dagens samhélle. Men skriftspraket fér inte bli det enda rddande medel {or att
skaffa sig kunskaper. Elever med lds- och skrivsvarigheter har férmagor att erévra kunskaper
pa andra sétt &n genom det skrivna ordet.

Det eleverna i dyslexiklassen har visat dr att sa snart de har forstatt att de kan ldra har deras
intresse for ldsandet 6kat och deras skrivforméga har forbéttrats. Eleverna har utvecklat ett
forhallningssitt till sin funktionsnedséttning vilket har skapat en stérre medvetenhet om egna
behov och gett dem insikt om sétt att ldra.

Lararna 1 arbetslaget har tillsammans provat nya metoder i undervisningen.
Kunskapsformedlingen har inte ldngre varit den enskilde ldrares angeldgenhet, det har varit
arbetslagets uppgift att utveckla och forbéttra didaktiken. I samarbete har ldrarna utvecklat
forhallningssétt som har varit bra for elever med dyslexi. Genom utvérderingar har arbetet
diskuterats, de lyckade ansatserna har stirkts, de mindre bra har forbéttrats.

Min erfarenhet av arbetet &r att alla ldrare behdver tid for reflektion for att bidra till
skolutveckling och de behover arbeta 1 grupper likavél som elever behover andra jambdrdiga
elever.
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Med denna uppsats hoppas jag ha kunnat pdvisa att &ven elever med en déligt utvecklad 14s-
och skrivférmaga har goda mojligheter att 1ira sig det skolan vill att de skall léra.
Kunskapsinhdmtning och tankeutveckling hinger inte bara ihop med lds- och skrivformagan,
diaremot handlar det mycket om elevernas sjdlvfortroendet som paverkas mycket av skolans
miljo.

De fyra eleverna jag har intervjuat dr elever som trots tidigare skolsvérigheter har utvecklat
sitt 1arande, de har utvecklat metakognitiva strategier som har gjort att de tar ansvar for sitt
eget larande. Deras sjdlvfortroende har vixt och de talar om en 6nskan att fortsétta vidare
utbildning. Om det beror péd den speciella klassen, miljon, lararna eller helt och hallet deras
egna formégor till kunskapsinhdmtning &r svart att sdga, men den speciella gruppen verkar i
alla fall inte ha hindrat dem.

For att studera denna fraga ndrmare och fa visshet vore det onskvirt att fa trdffa dessa elever
om ndgra ar nér de har fatt distans till sin skoltid for att se hur de upplevde den. Det vore
ocksa onskvirt att utveckla studien till samtliga elever for att fa ett storre och bredare
underlag.
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Bilaga .
Lirarens berittelse om sin roll som pedagog for elever med dyslexi.

Beritta for mig hur du undervisar i dyslexiklasserna:
Vilka &mnen undervisar du 1?

Hur kom du med i arbetslaget?

Varfor ville du undervisa i1 dyslexiklassen?

Vad édr specifikt med arbetet?

Hur specifikt? Pa vilket sitt ar det specifikt?

Pedagogik. Vilka metoder har du utvecklat som fungerar vil?

Har du en annan pedagogik i dyslexiklassen &n 1 andra klasser?

Vad ér annorlunda?

Betyg?

Datorer?

Beskriv en situation som har lart dig mycket.

Vilka svérigheter upplever du?

Vilka positiva faktorer finns det i arbetet?

Ar det stigmatiserande att ha en diagnos, att ha en speciell klass? Ar man utsorterad och
marginaliserad?

Ar det viktigt att ha kunskaper om varje elevs svarigheter och styrkor?

Hur styr diagnoser dina forvéntningar pa elevernas arbetsinsatser och resultat?
Hur paverkar diagnoser elevernas egna attityder till egna forméagor?

Vad skulle hdnda om klassen inte fanns?

Elevernas berittelser om pedagogiken i dyslexiklassen.
Hur var din tid 1 grundskolan?

Nér fick du din diagnos?

Varfor sokte du till dyslexiklassen?

Vad ir specifikt med undervisningen i1 dyslexiklassen?

Pa vilka sétt ar undervisningen speciell i klassen?

Vilka metoder, undervisningssitt fungerar vil {for dig?

Beritta om vad som &r annorlunda med undervisningen i dyslexiklassen fran en vanlig klass.
Hur ar den bésta lararen for elever med dyslexi?

Har du lért dig hur du bést lar dig i1 dyslexiklassen?
Vilka svarigheter stoter du pd i undervisningen i de olika &mnena?
Vad ir positivt med att gé 1 dyslexiklassen?

Ar det stigmatiserande att ha en diagnos och ga i en speciell klass?

Ar ni utpekade i skola, har du blivit mobbad for att du gar i dyslexiklassen?
Vilka forvantningar har du pa dig sjélv och dina mojligheter?

Vilka forvéntningar har ldrarna?

Vad skulle hdnda om klassen inte fanns?
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