Léararhogskolan i Stockholm - Institutionen for individ, omvarld och ldrande

Maud

En fallstudie over en dyslektikers
skriftsprakliga utveckling

Anna Fouganthine

Handledare: Mats Myrberg

Magisteruppsats i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik nr 31, 2003
Fordjupningskurs 61 - 80 p ISSN 1404-9023



© Institutionen for individ, omvérld och ldrande. Lararhdgskolan i Stockholm & Forfattaren
Tryckt vid LHS PrintCenter, 2003
ISSN 1404-9023



Léararhogskolan i Stockholm - Institutionen for individ, omvarld och ldrande

Maud

En fallstudie over en dyslektikers
skriftsprakliga utveckling

Anna Fouganthine

Publikationen kan
utan kostnad laddas ner
i pdf-format fran
http://www.lhs.se/iol/publikationer

Handledare: Mats Myrberg

Magisteruppsats i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik nr 31, 2003
Fordjupningskurs 61 - 80 p ISSN 1404-9023






Sammanfattning

Dyslexi dr en spréaklig storning som orsakas av brister i individens uppfattning av
sprakets fonologi. Syftet med denna uppsats ar att forsoka belysa hur en dyslektiker i sin
las- och skrivutveckling utformat olika strategier for att kompensera sin
funktionsnedsdttning och att det i sin tur kan utgdra en killa att himta information ur
ndr man vill utveckla nya pedagogiska alternativ for den hir gruppen.

Jag har f6ljt en ung kvinna som lever med dyslexi och som uppvisar en tydlig profil nér
det géller svarigheter och som utvecklat egna strategier for att ldsa och skriva. Hennes
situation &r ett bra exempel pa hur en specifik kognitiv svaghet kan ligga till grund for
att den sprakliga utvecklingen inte foljer den vedertagna géngen. I detta fall har det gett
upphov till en livslang kamp med det skrivna spraket.

Undersokningen visar att Maud utvecklat en god lasforméga, utifrdn ldsning som en
meningsskapande aktivitet. Hon uppvisar dock fortfarande fonologiska svarigheter.
Maud anvénder sig till storsta delen av en logografisk/morfologisk ldsning som bygger
pa ett gott visuellt minne och metakognitiva formagor som gor att hon kan utnyttja
kontextuella ledtrddar nér hon ldser.






Forord

For en tid sedan frigade Anna Fouganthine mig om jag ville skriva ndgra inledande
rader till hennes uppsats, med tanke pé att den handlade om mig. Forst visste jag inte
alls vad jag skulle skriva om men efter en tid véxte en tanke fram inom mig. Jag tanker
forsoka aterge vad som dr min inre drivkraft.

Sedan jag var liten har jag funnit boken, sévil bilderboken som den forsta ldseboken,
som en lustfylld upplevelse. Nir jag blev dldre fann jag att ldsning dven kan vara en
outdmlig kunskapskélla, vilket fick mitt ldsintresse att brinna dnnu starkare. Jag 6nskade
ett tag att endast fa dgna mitt liv till att 14sa bocker!

Hur kom det sig att ett barn med stora l4s- och skrivsvarigheter fann glddje i det som tog
tid och som krivde en stor kraftanstrangning frdn hennes sida? En del av svaren finns i
boken “En historia om ldsning” av Alberto Manguel.

Anblicken kan inte ha varat linge. Det dr mojligt att bilen stannade ett ogonblick,
kanske saktade den ner bara sa linge att jag hann se stora figurer uppe i luften som
liknade dem i boken jag aldrig sett tidigare. Andd visste jag plétsligt vad de var for
ndgot. Jag hérde dem i huvudet, de forvandlades fran svarta linjer och vita tomrum till
en pdtaglig, villjudande, meningsfull verklighet. Allt detta hade jag gjort sjdlv. Ingen
hade trollat for mig. Jag och formerna var ensamma tillsammans och blottlade oss
sjdalva i en tyst, aktningsfull dialog. Eftersom jag kunde forvandla enkla linjer till
levande verklighet var jag allsmdktig. Jag kunde ldsa. /.../ Det var som att fd ett helt
nytt sinne, sd att vissa foremdl inte ldgre bara bestod av det jag sag med 6gonen, hérde
med oronen, smakade med tungan, luktade mig till med nésan och kinde med fingrarna
utan av det som hela min kropp kunde tyda, oversdtta, ge rost dt, ldsa. (1999, s14)

Manguels sitt att beskriva lasningen som ett sinne dr véldigt patagligt och tydliggor
lasningens natur. Samtidigt forklarar liknelsen varfor ett barn med lds- och
skrivsvérigheter kan inspireras av det som &r svért, nést intill omgjligt. Den framhéver
aven funktionshindret dyslexi i dess verkliga dager. Barn och vuxna med dyslexi har en
nedsatt formaga i sinnet ldsning, liksom man kan ha nedsatt horsel och syn.
Nedsittningar far konsekvenser pa andra plan, dér lasning och skrivning har ett nira
samband i hela vér vardag.

Samhéllets uppgift dr att hjélpa dessa minniskor genom att ge dem ritt verktyg och
tidigt stod for att forbattra det sinnet som dr svagt. Man blir inte hjdlpt av att hora: ”Den
boken &r nog for svér for dig!”, ”’Ska du verkligen ldsa franska, du som har sa svart for
att stava?”

Den som har svart for att hora eller se, ser och hor med det hon har. Samtidig utvecklar
hon andra sinnen for att kompensera det svaga. Att stddja, att uppmuntra, att ldra ut
strategier dr ndgot som borde ge pétagliga resultat i hur bra hon kan kompensera for sitt
svaga sinne.

Stockholm 1 april, 2003.
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1. Introduktion

Nar jag 1 borjan av 90-talet startade min larargidrning slogs jag direkt av hur hjilplésa
larare och elever stod nir lds- och skrivinldrningen hade misslyckats. Det jag nu ska
beritta hinde nir jag motte min forsta klass som utbildad larare och det har praglat mitt
liv alltsedan.

Det var forsta dagen pa hostterminen 1 en arskurs fyra och efter att ha beréttat om mig
sjdlv bad jag eleverna skriva ner ndgra rader dir de kunde berétta ndgot om sig sjélva.
Gladeligen tog alla sig an uppgiften och det enda som hordes var pennornas rorelser
mot papperet. Nar jag till kvéllen satte mig for att ldsa breven upptéckte jag en pojke
som med néstan oldsliga bokstdver hade skrivit, ”Jag vill ldra mig ldsa och skriva”.
Namnet var inte rittstavat och det syntes tydligt att det hade krivts en enorm
anstrangning for att skriva meddelandet. I det 6gonblick jag morgonen dagen dirpa
traffade pojken och sag hur hans 6gon 16s av glddje och forvintan, bestimde jag mig for
att gora allt for att hjdlpa honom. Han skulle ldra sig ldsa och skriva, en ménsklig
rittighet idag kan man tycka, men ingen av oss anade dd vilket mddosamt arbete som
lag framfor oss. De tre dren vi arbetade tillsammans, fick jag sd odndligt mycket
virdefull kunskap som inga bocker i vérlden skulle ha kunnat ersétta. Det dr for hans
och alla de andras skull som jag med idogt arbete fortsatt att soka efter forklaringar och
framkomliga vigar som kan kompensera funktionshindret.

Fragan som jag ideligen stéller mig och ofta funderar 6ver &r hur vi i skolan ska gora for
att ta till vara varje individs formaga och stddja en positiv utveckling. Dessa tankar tog
fart nédr jag upptéckte att manga elever inte ldr sig lésa och skriva trots att de tillbringar
nio ar av sitt liv med just detta. Tyvérr stannar inte problemet vid ofullstindiga
fardigheter, utan skoltidens kénsla av oduglighet ristar stora sar i sjélvkédnslan som
inverkar menligt pd personligheten. Att konsekvensen av detta blir forédande for
manga unga individer kan nog alla rdkna ut. Jag brukar tala om ménskliga tragedier.

Min forforstaelse for amnet dr viktig i sammanhanget och baseras pé det faktum att jag
under tio ars tid arbetat inom grundskolan, bade som klassldrare och specialldrare, och
haft sarskilt fokus pa elever med spraksvarigheter. Jag har sedemera gitt en
specialutbildning pé Stockholms universitet, vid institutionen for lingvistik, om 40
poédng, med fordjupning i lds- och skrivsvérigheter och dyslexi.

1.1 Syfte

Jag har kartlagt den skriftsprékliga utvecklingen hos en individ med stora lds- och
skrivsvérigheter med syftet att forsoka belysa hur dyslektiker i avsaknad av pedagogisk
hjidlp under &rens lopp sjdlva utformar olika strategier for att kompensera sin
funktionsnedséttning och att det 1 sig kan utgora en killa att himta information ur nér
man vill utveckla nya pedagogiska alternativ for den hér gruppen.

Studien skiljer sig fran den traditionella dyslexiforskningen, som till huvudsak har en
kvantitativ, experimentell och/eller medicinsk inriktning. Idag gors stora satsningar av
Skolverket for att forbéttra inldrningsmiljon i véra skolor (Skolverket, 1998a). Man



satsar brett genom att stodja skolor, dér alla ldrare ska samverka till att vidta atgirder for
bittre 1dsutveckling. Men om man inte vet hur de olika dtgidrderna bor se ut for att
gynna och stodja elever med svérigheter riskerar man att fa en sa kallad ”"Matteuseffekt”
(Stanovich, 1986). Denna effekt syftar pa det faktum att de barn som stimuleras i sin
lasutveckling dr de som redan har en god lasutveckling. De som har ett stort behov av
stimulans 1 sin lasutveckling far inte det pd grund av att atgérderna inte dr kopplade till
barnens behov.

Materialet bestér av ett flertal kéllor, bland annat av informantens egna berittelser av sin
situation. Kvantitativa data i form av testresultat dver svarigheternas art och grad
kommer att presenteras. Informantens skriftsprékliga utveckling kommer att belysas
utifran skriftliga dokument fran olika tidpunkter och relateras till den aktuella
fardigheten idag ndr informanten ar 27 ar. Angreppsséttet for detta perspektiv nér det
giller bearbetning och tolkning &r dynamiskt och omfattar samspelet mellan
funktionsnedséttningen, individen och omgivningen.

1.2 Spraket, individen och miljon

Min teoretiska utgédngspunkt nir det géller sprakutvecklingen grundas pa teorin om hur
spraket utvecklas i1 ett socialt samspel genom interaktion (Vygotsky, 1987). Det ar
kommunikationen med omgivningen som driver utvecklingen framit. Vidare é&r
spakutvecklingen beroende av ménga faktorer och bor darfor studeras savél ur ett
utvecklingsperspektiv som ur ett socialt-, kulturellt och ett individperspektiv. I denna
studie dr jag framfor allt intresserad av att se hur den skriftsprakliga utvecklingen sett ut
och fokus kommer att ligga pa det individuella planet men samtidigt kommer hansyn tas
till de ovriga paverkande faktorerna. Ur det individuella perspektivet kommer jag att
belysa den skriftsprikliga utvecklingen. I omgivningen belyser jag framfor allt de
faktorer i hemmet och i skolan som forskning visat vara betydelsefulla for utveckling av
den skriftsprakliga kompetensen.

1.3 Disposition

Jag borjar med att presentera bakgrunden till studien. Kompensationsbegreppet tas upp
men kommer att diskuteras senare da detta begrepp dr centralt i studien. Direfter
behandlas miljons krav pa ldsformdgan eftersom mycket av den externa
kompensationen ligger i1 individens omgivning och 1 samhéllet i stort. Avslutningsvis
behandlas specialundervisning mycket kort, da detta ar en vanlig dtgérd nir det géller att
komma till ritta med lassvarigheter. Kapitel tre handlar om skriftspréket sett ur ett
psykolingvistiskt perspektiv. Lids- och skrivutveckling &r det centrala temat. I kapitel
fyra presenteras ldssvarigheter i allménhet och dyslexi 1 synnerhet. Detta foljs av
studiens frigestdllningar och metodbeskrivning dér jag presenterar fallstudien som
forskningsstrategi. Data och dessas bearbetning avslutar kapitlet. I kapitel sju aterfinns
studiens samlade empiriska material med tillhérande analys och tolkning.
Avslutningsvis diskuteras resultat och slutsatser relaterade till studiens syfte och
fragestéllningar. Jag ska dven hér tilligga att manga ord i texten bestdr av fackuttryck
och da jag ansett det nddvéndigt for vidare forstaelse, dr dessa markta med en asterix
och finns forklarade ldngst bak i en ordlista (bilaga 4).



2. Bakgrund

Personer med dyslexi som ldst mycket och som ldser forhdllandevis bra och till och med
mycket bra, i den mén det ror sig om saker i deras intressesfdr, brukar kallas
“kompenserade dyslektiker”. Manga har dock fortfarande svart nér det géiller skrivning
och de bakomliggande fonologiska” svérigheterna som kinnetecknar dyslexi, kvarstar.
Man vet dock inte idag hur dessa gétt tillvdga for att kompensera for sin tidigare déliga
lasning och uppnaétt sa god funktionell 1asforméga.

2.1 Kompensation/Strategier

Minniskan som varelse dr uppfinningsrik och utvecklar nodvéndiga strategier for att
klara av olika uppgifter som av olika anledningar visat sig svara att beméstra. Vi har vad
man kallar en kompensatorisk formaga vilket innebédr att vi planméssigt och medvetet
kan kontrollera de aktiviteter som Okar chanserna att uppna ett méal (Hoien/Lundberg
1999). Personer med dyslexi behover hjdlp och stod nédr det géller skriftbaserade
verksamheter. Om ingen adekvat hjélp ges utvecklar dessa individer mer eller mindre
lyckade egna strategier for att kompensera en svaghet med andra typer av formégor.
Stanovich (1986) har visat hur individer med grava, ihallande problem nir det géller
lasning pd den manifesta (synliga) ytan, genom kompensation uppvisat normala resultat
vid genomforda ldsprestationer. West (1992) har visat att manga individer med dyslexi
kan ha extra starka férmagor inom det visuella och spatiala omréadet. Det dr ocksé ként
att ménga framstdende vetenskapsmin, konstndrer och tekniker har haft dyslektiska
svarigheter.

Det verkar som om personer med dyslexi har olika stor formaga att utveckla
kompensatoriska strategier. Man kan ldgga in olika innebdrder 1 begreppet
kompensation. En del likstéller kompensation med att komma ifatt de ovriga eleverna
genom t.ex. mer undervisning andra ser istillet kompensation som ett kvalitativt annat
tillvigagangssitt. Jacobson (1998) menar att kompensation dr de atgidrder som &r
inriktade péd att finna omvédgar runt svdrigheter. Inom forskningsprojektet
”Lasutveckling 1 Kronoberg” konstaterades att tre av fem elever med lds- och
skrivsvarigheter i dttadrsaldern fortfarande var svaga lésare sju ar senare, trots att de fétt
specialundervisning. Detta talar for att fokus, nir det géller dtgérdsplanering, bor ligga
pa det kompensatoriska planet, enligt Jacobson. Idag ldgger man ofta fokus pé tekniska
hjdlpmedel ndr man talar om kompensation, vilket 1 sig kan f& en viktig
motivationshdjande effekt, nar det géller att tréina det som man har svért for. Alla vigar
som leder till framging leder till ytterligare motivation som i sin tur gor vidare
utveckling lattare.

Jacobson delar in begreppet kompensation i en intern (inre) och extern (yttre) del (se
figur 2.1). Med intern kompensation menas att personer med ett funktionshinder
forsoker hitta egna vdgar runt sina problem. Det kan t.ex. vara att utveckla en god
avlyssningsformaga, dér strategin dr att forsoka komma ihdg sa mycket som mojligt av
det som sdgs eller att uttnyttja en starkare visuell inldrningskanal genom att anvidnda

" se ordlista bilaga 4



bilder som strategi. Andra kan uppvisa en enorm ambition och ger inte upp forrdn malet
ar natt. Da anvénds personliga egenskaper som envishet som strategi. Personer med en
stark inre drivkraft att klara utmaningar motiverar sig sjilva till olika former av intern
kompensation. De personer som inte lyckas utveckla andra formégor kan komma att
utveckla forsvarsmekanismer for att uppréitthalla sjalvbilden (Taube, 1987). Jacobson
ser detta som intern kompensation i form av forsvar. Det kan vara att forneka att man
har svarigheter for att forringa betydelsen av funktionshindret eller att inte anstringa
sig, da strategin blir att undvika misslyckanden. Andra utvecklar formagor som ar skilda
frdn ldsning och skrivning, ofta inom idrotten, som en form av kompensation for att
upprétthilla en positiv syn pa sig sjdlva.

Intern Extern

kompensation kompensation

Strategier: Forhéllningssatt: | Tekniska hjalpmedel:
- visuell inlérning - hdnsynstagande
- lyssnare - accepterande A. Datorbaserade
- ambition

Forsvar: B. Icke datorbaserade
- undvikande
- fornekande

Figur 2.1 Oversikt av kompensatoriska atgirder enligt Jacobson (1998)

Med extern kompensation menas foreteelser som stodjer individens situation. Dessa kan
vara av tva slag, dels i form av ett accepterande forhdllningssétt i miljon och dels
bestdende av tekniska hjdlpmedel. Ett accepterande forhallningssitt och kunskap om
funktionshindret i allminhet 4r vad de personer med dyslexi jag pratat med allra helst
onskar sig som faktisk hjdlp. De tekniska hjélpmedlen delas in 1 datorbaserade
hjalpmedel och icke datorbaserade hjalpmedel, (se figur 2.2).

Icke datorbaserade hjilpmedel

Datorbaserade hjilpmedel

Fickminne
Bandspelare
Daisy spelare’
Laslinjal

Laspenna
Ordbehandlingsprogram
Talsyntes

OCR-program
Rostigenkdnningsprogram
Elektroniska ordlistor

Figur 2.2 Oversikt av de vanligast forekommande tekniska hjilpmedlen

Inom kompensationsbegreppet ligger intressanta utvecklingsmojligheter som kan leda
fram till nya vigar om man ser det ur detta perspektiv, dér individens egna strategier ses
som en form av kompensation.

* se ordlista bilaga 4



2.2 Miljons krav pa lasfardighet

Jag ska har direkt tydliggdra vad jag lagger in i begreppet lasfardighet. Lasfardighet i
denna studie syftar pa det engelskspréakliga begreppet literacy. Med literacy avses inte
bara att kunna lésa och forsta det ldsta, utan begreppet inkluderar ocksé skrivandet samt
formagan att kunna goéra numeriska berdkningar med hjdlp av skriftlig information
(OECD, 2000). En individs lasfardighet bor ses som en forméga utefter ett kontinuum
dir nivén dr beroende av en médngd faktorer varav den sprékliga kompetensen utgér en
av de viktigaste (Adams, 1990). Lasforméigan kan ocksé relateras till de krav som stélls
pa lasformagan av den omgivande miljon, vilket gor att 1ds- och skrivsvarigheter blir ett
relativt begrepp. Faktum ér att graden av ldshandikapp hela tiden star 1 proportion till de
laskrav som stills av omgivningen. Om vi tanker oss tva axlar, dir Y stdr for kraven i
miljon och X for graden av dyslexi, sd kan vi ldtt se att det gir att minimera
handikappets utfall genom att sdnka kraven i miljon. Det motsatta forhdllandet ar ocksa
viktigt att ta hénsyn till, dd hogt stillda krav kan fa omfattande konsekvenser hos
individer som har ringa lassvérigheter.

Samhillet idag stiller mycket hoga krav pa lisfardighet. Detta dr ett faktum som vi
behover anpassa oss till. I detta samhidlle med dess hoga krav pa skriftspraklig
kompetens blir svarigheter att ldsa och skriva ett av de allvarligaste handikappen vilket
ar en av anledningarna till att problematiken under 90-talet har blivit sa
uppmirksammad. For 15-20 ar sedan kunde man gd vidare i1 yrkeslivet efter niodrig
grundskola med knappa lasfardigheter. Idag dr detta nést intill omgjligt vilket stiller
hogre krav pa skolans ansvar for 1ds- och skrivutvecklingen. I skolmiljon, dér vi genom
undervisning ska frimja en god ldsfardighet, kan vi genom att ta hdnsyn till detta
relativa forhallande minimera graden av handikapp genom att pa olika sétt anpassa
laskraven till individen och den aktuella situationen. Hér kan alltsi den externa
kompensationen vara av avgorande betydelse for ldsutvecklingen. Genom att ge
optimala mojligheter att lyckas med uppgifter, som 1 sin tur leder till ytterligare
framgang, motverkar man det fenomen som Seligman (1976) talar om som ”inldrd
hjalploshet”. Han menar att om elever i den grundldggande inlérningen far arbeta med
uppgifter som de inte har forutséttningar att klara av, dr risken stor att de tappar den inre
motivationen och ger upp att forsoka pd egen hand. Elever med upprepade
misslyckanden tappar s& smaningom modet och utvecklar en sdmre sjélvbild vilket i1 sin
tur bidrar till ytterligare svarigheter. Att inte pa ett tillfredstdllande sétt 1dra sig att ldsa
och skriva kan forutom de priméra svérigheter som uppstar, leda till andra sekundéra
negativa effekter 4n den ovan beskrivna sjilvbilden. Sddana svarigheter kan t.ex. berora
socio-emotionella faktorer (Hoien & Lundberg, 1999).

Att fa tillgang till och kunna tillgodogdra sig information och sjidlv kunna delta i
samhillets kommunikation har idag blivit en réttvisefraga. Detta dr sdrskilt viktigt for
minniskor med ldssvarigheter som star i en sarbar position, pd grund av deras
svarigheter med det skrivna spraket (Gustafson, 2000).

2.3 Specialundervisning

Forskning om hur specialundervisning bdst organiseras dr motstridig. Nyckelord for
dagens specialundervisning dr integration/inkludering och normalisering. Med det



menas att arbetet 1 klassrummet ska samordnas med specifika insatser och miljon ska i
s stor utstrdckning som mojligt goras lika for alla sd att ingen ska behdva uppleva
kdnslan av att vara sdrbehandlad. Den nya utbildningen av specialpedagoger forstarker
dessa tankar, d4 deras roll pd skolan skall vara av organisatorisk och handledande
karaktdr. Undervisande inslag kan dock forekomma, i forsta hand inom ramen for
klassrumsverksamheten, eventuellt i liten grupp i angrdansande lokal. I Skolverkets
rapport, “Elever 1 behov av sérskilt stod” (1998) redovisas forskning som sdger att
sarskiljande av elever ej bor tillimpas da det snarast hammar elevens utveckling
(Murray, 1994). Annan forskning har visat att elever manga gédnger méar béttre 1 sarskild
undervisningsgrupp. Hoéien och Lundberg (1999) menar att den organisatoriska
modellen ska anpassas efter elevens situation och kan bestd av ensamtimmar, liten
grupp eller extra hjélp 1 klassrummet. Enligt Myrberg (2001) som refererar till Wasik &
Slavins (1993) undersokning, dr det mest kostnadseffektiva en-till-en undervisning. Vad
vi vet dr att fOor att eleven skall gora framsteg krdvs det att undervisningsformen inte
upplevs som nedviarderande och klart dr dven att den maste anpassas till elevens behov,
vare sig undervisningen bedrivs enskilt eller 1 klassrummet.

En viktig del dr hur vi ser pa och vilken instéllning vi har till elevernas olika behov.
Detta har skiftat mycket genom tiderna i takt med att samhéllet fordndrats. (For en
oversikt se bl.a. Bladini 1994.) Tyvérr uppfattas ménga elever som av nadgon anledning
ar annorlunda, som om de pa olika sétt har brister. Atterstrém och Persson (2000) tar
upp en intressant jamforelse mellan hur olika synsitt och perspektiv kan te sig, i
forhallande till larares attityder till elevernas fardigheter (s 51).

Léarare 1 Lérare 2
.. Anna ligger langt efter. ... Anna kan s mycket.
.. har stora behov och brister. ... Anna tar ofta lang tid pa sig.
.. mycket Anna inte klarar av. ... Anna tycker ofta det dr svart.
.. problem att ldsa och skriva. ... ar musikalisk.
.. jag &r oroad. ... det mest viktiga ska vi klara av.

Figur 2.3 Skilda lérares attityd till en elevs fardighet efter Atterstrom & Persson (00:51)

Vi som pedagoger maste vara medvetna om hur vi genom véra attityder bidrar till
utformandet av elevens sjilvbild och dirigenom dennes utvecklingsmojligheter. Siljo
(2000) tar upp en intressant aspekt pa detta med synen pa inldrningssvarigheter utifran
det sociokulturella perspektivet. Han menar att precis som skolans kommunikativa
tradition bidrar till kunskaper och fardigheter sa bidrar den till att skapa svarigheter att
lara och forsta (s 12).

Det som vi uppfattar som inlérningssvérigheter, och som vi forldgger till
individer och deras ’formaga’ att tilligna sig matematik, engelska,
samhéllskunskap, kan kanske béttre forstds om vi analyserar de regler och
traditioner for kommunikation som vuxit fram 1 dagens skola och



utbildning, och de svarigheter barn och vuxna kan ha att identifiera och
anpassa sig till dem.

Olika studier har gjorts for att kartligga vad som dr det mest visentliga for att na
skolframgang. Resultaten visar att av avgdrande betydelse dr i forsta hand lararens
kompetens, 1 andra hand det socioekonomiska forhdllandet i skolans ndromrade och
bland eleverna 1 klassen. Hér var korrelationen sd stor som 0.5. Familjens
socioekonomiska stillning 1 férhdllande till skolframgang hade endast en korrelation pé
0,05 (Gustafsson, 2002). Detta visar att de fordldrar som véljer en ”bra” skola gor det
ritta ur skolframgéngssynpunkt idag.

Innan vi gar vidare pa det individuella planet kan sammanfattningsvis foljande faktorer i
miljon ha betydelse for och péverka utfallet av en individs ldsutveckling (Sterner &
Lundberg, 2002 s 10).

» Sprak: hemsprak, antal ir i Sverige

» Kultur: virdering av skrift, omvérldsorientering
» Skola: lasundervisning, nérvaro, stodresurser

» Hem: stimulans, forebilder, antal bocker

3. Lasning och skrivning

Léngt ifrén alla kulturer har ett skriftsprdk medan det i alla samhillen finns ett utvecklat
talsprak. Skriftsprak utvecklas inte genom att man vistas 1 skriftsprakliga miljoer, utan
kréver explicit handledning. Skriftsystem har utvecklats for att pa olika sétt representera
det talade spréket som ett hjdlpmedel att minnas och formulera véra tankar. Genom
skriftsystemens symboler kan vi bevara talets situationsbundna sprak till eftervirlden
(Lundberg, 1984). I den hér studien kommer jag endast att berdra vart skriftsystem som
bygger pé den alfabetiska principen, dér skriften representerar sprékljud pa fonemniva .

Att ldsa och skriva &r sprékliga aktiviteter pA samma sitt som att lyssna och tala och
stiller darfor bestimda krav pa den sprékliga formagan. Vilka bestandsdelar har da
spraket som man madste ldra sig bemaéstra? For det forsta méste ett ordforrdd, ett lexikon
byggas upp och sedan maste en méngd regler som behandlar dessa ord pa olika sitt
behédrskas. Dessa regler delas in i f6ljande grupper:

Fonologiska  Beskriver vilka ljud som ett visst sprak anvénder for att bilda ord och
hur ljuden far kombinaras 1 ord.

Syntaktiska Anger hur orden far kombineras till meningar.

Morfologiska Bestimmer hur orden maste anpassas till varandra ndr de stér
tillsammans i en fras eller sats.

* se ordlista bilaga 4



Semantiska Visar ordens betydelseomfang.
Pragmatiska Anger betydelsen i ett visst givet sammanhang.

Nar vi anvédnder sprakliga uttrycksmedel kombinerar vi dessa sprakliga regler och var
kunskap om vérlden for att tolka och forstd det vi t.ex. lyssnar till eller ldser. I
litteraturen hénvisar man till dessa grupper nir man talar om ”den sprikliga
medvetenheten” och alla former av lekar dér spraket ingér utvecklar dessa omraden.

3.1 Lasprocessen

Lasning dr en komplex fardighet som kan betraktas pa olika sétt och ur olika perspektiv.
Forenklat brukar ldsning beskrivas som en process av de tva foreteelserna avkodning,
(A) dvs. identifiering av ord, och forstielse (F) dvs. tolkning av det ldsta, med formeln
L = A x F (Gough & Tunmer, 1986). Lisformagan skulle alltsa vara en produkt av
avkodningen och forstdelsen. Avkodning refererar till den tekniska sidan av ldsningen
som innebdr att omvandla ord och bokstdver till korresponderande fonem. Denna
sdkerhet byggs upp efter hand som ldsaren moter texter, minnesbilden stirks vilket gor
att ldsaren med storre sdkerhet kéinner igen ordet. Avkodningen blir efter hand
automatiserad och hogre kognitiva* resurser frigdrs sa ldsaren kan fa ut mening av
texten, reflektera 6ver den och dra slutsatser, vilket dr det egentliga huvudsyftet med
lasningen. Denna process kan inte automatiseras utan kraver uppmarksamhet och hogre
kognitiva resurser av ldsaren (Hoien & Lundberg, 1999). Det finns forskningsstod for
att dessa tva komponenter i ldsningen dr beroende av varandra och att dalig lasfardighet
ofta bottnar i svarigheter med att snabbt och sékert avkoda ett ord. Automatiserad
ordavkodning dr en nddvéndig forutsittning for god lasfardighet (Adams, 1990). Frost
(2002) foresprakar en interaktiv ldsmodell dér olika synsdtt inom ldsteorin integreras.
Utgangspunkten 1 detta perspektiv dr att ldsning betraktas som en meningsskapande
process dir olika strategier méste samverka for att avkodningen skall fungera. Han har
tagit fram en alternativ modell till den traditionella ldsteorin dér storre vikt ldggs vid
den generella sprikliga kompetensen vid ldsning, syftet med ldsningen, ldsarens
sprakliga kontroll samt den metalingvistiska insikten om och kontrollen Gver sprakets
detaljer (s 83).

L = I ntention) X SK (sprakligkontroll) X MK (metaspraklig kontroll)

Daélig ordavkodning dr ett huvudsymtom vid dyslexi varfor vi nu ska titta ndrmare pa
hur sjilva avkodningsprocessen gér till.

3.2 Strategier vid ldasning

Det finns olika végar att gd da det géller att ldsa ord, beroende pa om ordet star ensamt
eller 1 kontext. Stir ordet ensamt finns det generellt tva strategier att tillgd. Dels den

* se ordlista bilaga 4



ortografiska strategin som innebir att hela ordet avkodas direkt utifrdn dess grafemiska
representation till ordets fonologi och betydelse. Forutsittningen for att ldsaren skall
kunna anvidnda denna strategi dr att ordet har setts sa manga ganger att en ortografisk
identitet har etablerats i langtidsminnet (Hoien & Lundberg, 1999). Vid denna strategi
blir bokstdver och bokstavspositioner i ordet viktiga men de organiseras i olika
strukturer som t.ex. dndelser, prefix och morfem” (Ehri, 1991). Ortografisk ldsning kan
ibland forvixlas med logografisk” strategi som kénnetecknar den tidiga ldsningen hos
nybdrjare. Denna strategi bygger pa en visuell ikonisk igenkdnning av ordet dé ldsaren
ofta stodjer sig pa visuella sardrag och/eller den kontextuella omgivningen.

Den andra strategin att tillgd dr den fonologiska som innebér att bokstidverna i ordet
kodas om till ljudrepresentationer som sedan fogas samman till en ljudmaéssig helhet.
Denna strategi behovs nir ldsaren skall ldsa ett okdnt ord (Share & Stanovich, 1995).
For att klara denna strategi behover ldsaren for det forsta forstd sambandet mellan talat
och skrivet sprék och for det andra kunna rikta uppmairksamheten fran ordens betydelse
till deras form. Manga forskare anser att denna strategi dr en forutsdttning for den
egentliga ldsningen. Strategin dr emellertid uppmaérksamhetskrivande och belastar
korttidsminnet da de enskilda ljuden ska hallas i minnet i ritt ordning under processen.
Svérigheter att tillimpa denna strategi kénnetecknar personer med bristande fonologisk
medvetenhet och reducerat korttidsminne. Seymour och Evans (1992) hidvdar att den
fonologiska strategin inte dr nddvéndig for att uppna séker och snabb ordavkodning.

Forutom dessa strategier sa kan ordets fonologi aktiveras genom analogistrategin
(Goswami, 1994). Om ldsaren kénner igen ett ord s kan andra ord ldsas genom att
ledtradar fran det kidnda ordet anvinds, t.ex. ”sand” dr for ldsaren vilként och da kan
“tand” ldsas enbart genom att s-ljudet byts ut mot t-ljudet.

Sker ldsningen av ord i en kontext kan avkodningen ockséd understodjas av andra fakta
som den omgivande texten ger. Dessa fakta brukar delas in i: semantiska’, syntaktiska*
och pragmatiska* hallpunkter som ldsaren kan stddja sig pa (Hoien & Lundberg, 1999).
Share och Stanovich (1995) har visat att ldsare med sdker avkodningsfardighet i liten
utstrackning anvinder sig av semantiska héllpunkter. Karakteristiskt for svaga lasare ar
att de kompenserar svag fonologisk och/eller ortografisk ldsning genom att anvinda sig
av semantiska héllpunkter.

Nyare forskning (Seidenberg och McClelland, 1989) har med hjilp av datorprogram
borjat simulera ordigenkdnningsprocessen. Modellen gar under namnet konnektionistisk
teori och s& hiar sammanfattar Hoien och Lundberg (1999) processen: (s 80)

Man tianker sig att ordavkodningen bygger pa aktivitet i ett stort antal
element for processering (kan jamforas med nervceller). Dessa enheter ar
grupperade 1 olika filt eller processorer, som till exempel fonologiska,
ortografiska, semantiska och kontextbaserade processorer. Vidare finns ett
falt for sa kallade “hidden units” som ska ge tillbakakoppling eller
feedback till de andra omradena. Mellan elementen etableras ett nétverk
av associationer efter hand. Vid varje nytt mote med ett ord forstdrks vissa

* se ordlista bilaga 4



associationer, medan andra fOrsvagas. Associationerna modifieras med
feedback som grund. Denna feedback bygger pa en registrering av hur god
och adekvat responsen fran ordigenkdnningssystemet dr. Igenkdnnandet av
ett ord uppstér alltsé nér vissa element aktiveras och andra inte aktiveras.

I en sadan konnektionistisk modell finns det inget inbyggt lexikon. Ett ord
motsvarar istillet ett visst monster av aktiverade associationer mellan
elementen pa olika nivder for kodning av bokstéver och fonem. Man kan
visa pa att sddana ndtverk vid simulering pa datamaskin kan ldra sig att
kénna igen ord pd ett liknande sdtt som méanniskor. Bland annat fir man
samma frekvenseffekt och samma samspel mellan olika lingvistiska
faktorer.

Av detta foljer att personer med dyslexi skulle ha ett mindre antal “hidden units”
(gomda félt) och dérfor sdmre processeringskapacitet. Nar man simulerat detta visas
samma déliga formaga till ordigenkdnning som maéanga med dyslexi uppvisar
(Seidenberg och McClelland, 1989). Vi ska nu titta ndrmare pa hur de olika
ordavkodningsstrategierna  utvecklas under Dbarnets ldsinldrning. Strategierna
sammanfaller till viss del med géngen i lasutvecklingen.

3.3 Lasutveckling

Den skriftsprakliga utvecklingen &r ingen naturlig process dar alla foljer exakt samma
vég utan &r kulturellt betingad. Manga forskare delar in processen i tdnkta stadier for att
underldtta begripligheten. Hur utvecklingen individuellt ser ut dr ocksa delvis beroende
av yttre paverkan som undervisning (Seymour och Evans, 1992).

Det finns flera teorier om hur lasfardigheten utvecklas over tid. I denna framstéllning
kommer jag att utgd ifran en lasutvecklingsmodell som utarbetats av Spear-Swerling
och Sternberg (1994). Modellen é&r jamforbar med méinga andra modeller av
lasutvecklingen med den skillnaden att den tar upp béda de principer barnet maste léra
sig att arbeta efter. Den fonematiska, som handlar om forhallandet mellan bokstiver och
ljud och den morfematiska, som handlar om ords uppbyggnad. Modellen forséker dven
beskriva avvikande ldsutveckling i forhéllande till en tinkt normal utvecklingsgang.

Utgangspunkten i Spear-Swerling och Sternbergs modell dr en normal ldsutveckling i
fem stadier men samtidigt visar modellen hur avvikande lasbeteende kan forklaras (se
figur 3.1). Det forsta stadiet, ordidentifiering kan jamforas med pseudoldsning. Har kan
man sdga att barnet ldser foremal 1 sin omgivning. S& sméningom kinner barnet igen
monster 1 ordbilder, visuella ledtrddar. Kamel kan kinnas igen genom att barnet liknar
kamelens tvé pucklar med bagarna i "m”. Pa det hér stadiet ar det viktigt att barnet far
végledning och stimulans in i skriftsprékets vérld sa att ett intresse vicks. Mélet &r att
barnet riktar sin uppmarksamhet mot tal- och skriftsprakets funktion och séarpriagel och
mot det faktum att spréket i sig sjilvt kan vara foremal for uppmirksambhet.
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Utvecklad lasformaga

ﬁ Avvigar

Strategisk ldsning

I

Automatisk ordigenkédnning

I

Indirekt ordigenkdnning

ortografisk
kunskap

Nybdrjarlasare,
fonologiska ledtradar

fonologisk
kunskap

Forberedande ldsning,
visuella ledtradar

Forsenad lasutveckling,
délig forstaelse

Ljudar, langsamt och exakt

Ljudar, langsamt och oprecist

Kompenserad ldsare, stod i
ordbild och text

Lésa utantill

i1 1

Figur 3.1 Lasutvecklingsmodell med avvikande utveckling efter Spear-Swerling och
Sternberg, 1994

Sa hér tidigt 1 utvecklingen ar det svart att tala om en avvikande utveckling. Barnet laser
utantill med hjilp av visuella kénnetecken och ordidentifikationen bygger uteslutande
pa konceptuella strategier. Den avvikande utvecklingen kdnnetecknas av en brist pa
intresse 1 forhallande till bade tal- och skriftsprak.

Nasta stadium kdnnetecknar nyborjarldsare och mérks genom att barnet bdrjar anvénda
fonologisk omkodning i sina forsok att identifiera och skriva ord. Spear-Swerling och
Sternberg talar i samband med detta stadium om tre aspekter att hantera ldsning pa som
har avgoérande betydelse for utvecklingen: fonologisk uppmarksamhet, bokstav — ljud
Overensstimmelse och fOrstaelse av den alfabetiska principen. Hér ligger grunden for
den fonologiska bearbetningen som dr den vésentligaste diskriminerande delfunktionen
mellan normal och avvikande ldsning (Share & Stanovich, 1995). Bokstidverna
omvandlas sekventiellt till ljud och darefter till ord. Vigen framéat gér via framgangsrika
fonologiska bearbetningsforsok integrerat men aktivt sokande efter ords betydelse och
innehall.

Elever med ldssvérigheter har i olika omfattning problem med den grundliggande
fonologiska bearbetningen. Detta dr inte enbart kopplat till lasaktiviteter utan dven till
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andra aktiviteter som kridver fonologisk bearbetning. Utover detta har svaga ldsare
problem att klara uppgifter som kriaver att de ska komma ihag och i minnet aterkalla
information genom fonologiska koder. Darfor dr framgéng pa detta stadium avgorande
for den fortsatta lasutvecklingen. Om den fonologiska bearbetningen saknas eller kridver
for stor anstrdngning av individen utvecklas istdllet kompenserande rutiner som bygger
pa minne, kontext och bilder. Hiar dr dven risken stor for att sjilvfortroendet och
motivationen for ldsning forsvinner.

Barn dr i1 allmédnhet hdpnadsvickande snabba att etablera ortografiska representationer
av hela ord som de ofta stoter pd och generellt avtar den omsorgsfulla fonologiska
bearbetningen och ersitts av en mera partiell fonologisk behandling av kdnda ord. Detta
kompletteras med en mera direkt ordidentifikation da den ortografiska representationen
borjar formas. Av detta foljer att utvecklingen ldngre fram bestdms i lika hog grad av
konkreta erfarenheter av ord som av en mer stadiebestimd utveckling.

Nér den fonologiska strategin behdrskas av ldsaren riktar den fortsatta utvecklingen in
sig pd att genom fonologisk bearbetning klara av att etablera ortografiska
representationer. P4 det har stadiet dr det dessutom betydelsefullt hur pass vil eleven
lyckas integrera olika typer av sprékliga iakttagelser pd en metalingvistisk nivd som
tillsammans utgér den sammanhédngande lasningen. Det handlar om inre ledtradar som
t.ex. bokstdver, bokstavssekvenser, stavelser, morfem, smaord och av yttre ledtradar
som t.ex. syntax, kohesion (textbindning) och textens innehdll for ovrigt. De flesta
forskare dr Overens om att en automatisering av ordavkodningen sker gradvis sa att en
elev under en period ldser automatiserat pd ett bestdmt ordforrdd och mer indirekt
ordavkodning péa andra mer kravande texter.

Manga forskare anser att utvecklade ldsare identifierar ord oberoende av kontexten
(Share & Stanovich, 1995). Det betyder inte att kontexten inte fors in under lasningen,
utan att sjdlva ordavkodningen sker automatiskt utan att bygga pa information som
ligger utanfor ordet. Ordavkodningen sker da utanfor viljans kontroll och oberoende av
andra mentala processer.

Elever med ldssvérigheter kan ha sirskilda problem med att bilda ortografiska
representationer 1 samband med den fonologiska bearbetningen. De kan ocksd ha
svérigheter med denna bearbetning pa grund av en allmint reducerad forméga att kunna
associera till ord i minnet pa grund av fonologisk information (Torgesen et al, 1994).
Det betyder att d&ven om en elev har arbetat upp en rimlig fardighet i fonologisk
bearbetning sa sétter problemen med att associera till ord och aterkalla ord ur minnet en
grans for avkodningens snabbhet och sékerhet under ldsningen.

Lundberg (2002) talar om en ldsutvecklingsmodell 1 fem dimensioner dér varje del &r
lika vésentlig for att uppnd god ldsformédga. De parallella dimensionerna, som
understddjer varandra &r; fonologisk medvetenhet, ordavkodning, flyt, forstdelse och
intresse (se figur 3.2). De olika dimensionerna forutsitter och stodjer varandra (de
mindre horisontella pilarna) och dr stegvis graderade i uppnaendemaél (se bilaga 1). De
stora pilarna startar inte pd samma horisontella linje vilket symboliserar deras inverkan
pa lasutvecklingen.
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UTVECKLAD LASFORMAGA

+—
—_—>
Fonologisk Ord- Flyt Forstaelse Lisintresse
medvetenhet avkodning

Figur 3.2 Lasutvecklingens fem dimensioner efter Lundberg, 2002

3.4 Skrivutveckling

Skrivning och ldsning integrerar och samverkar i den sprékliga utvecklingen. Den
sprakliga skillnaden ligger i att ldsning forutsatter igenkénnande av skrivna ord medan

skrivning kraver exakta kunskaper om hur ord byggs upp. Réttstavningssvarigheter ar
betydligt svarare att komma till ritta med &n lassvarigheter, da processen omfattar flera

delfardigheter som fonologiska, morfologiska, semantiska och ortografiska (Read,

1986).

Precis som ldsinldrningen ser manga forskare skrivutvecklingen som en stadiestyrd
process. Hoien och Lundberg (1999) delar in utvecklingen i foljande tankta stadier,
vilka i stort sett sammanfaller med de strategier som anvénds vid stavning.

1. Pseudoskrivning — Det allra forsta skrivandet som &r en form av lekskrivande
klotter och som ur det skrivande barnets perspektiv ofta har en rik innebdrd.
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2. Logografisk-visuell — Barnet tycker om att skriva sitt namn och gor sa genom att
kopiera skrift. Aven andra vanliga ord borjar skrivas utifrdn avskriftsprincipen.

3. Alfabetisk-fonemisk — I denna fas borjar barnet skriva ljudenligt d& den
alfabetiska principen borjar forstas. Barnet stavar orden som det uttalar dem och
ingen hénsyn tas till skriftsprakliga regler. S& smaningom vixer en medvetenhet
fram om att ett och samma sprakljud kan stavas pa olika sitt som /tj/ i1 tjej och
kjol, och att en och samma bokstav kan lata pa olika sétt som /a/ i kal och kall.

4. Ortografisk-morfemisk — I detta stadium stavar barnet snabbt och sdkert.
Skriftens ortografiska representationer dr automatiserade sa nu behdver barnet
inte tdnka pa hur ordet ska stavas.

3.4.1 Rittskrivning

Nar det giller réttskrivning av ord utgir jag fran Hoien och Lundbergs (1999)
rattskrivningsmodell. Figur 3.3 illustrerar denna med de processer som antas vara
involverade. Utgangspunkten for modellen dr ’dual-route” (tva-végs) teorin som bygger
pa att det i huvudsak finns tva vigar att gd vid stavning av ett ord, fonologisk och
ortografisk. Strategierna har koppling till de tva sista stadierna 1 skrivutvecklingen och
jag ska pa ett kortfattat sitt forsoka forklara deras innebord.

Nér man hor ett ord som man ska skriva gors allra forst en auditiv’ analys (AA) och en
fonologisk ordigenkdnning (FG1). Dessa processer dr gemensamma oberoende av
vilken strategi man anvinder sig av. Om man vet hur ordet stavas anvinds den
ortografiska strategin och da foljer att den fonologiska igenkédnningen aktiverar ordets
semantiska (SA) och ortografiska identitet (OG2). Den semantiska aktiveringen ar
beroende av syntaktisk processering men denna process dr inte medtagen 1 modellen.
Den ortografiska aktiveringen gor si att man far &tkomst till sin grafemiska™ buffert
(GB) dér man hittar bokstidverna och slutligen kan skriva ordet.

Nar man skriver genom att anvidnda sig av fonologisk stavningsstrategi vet man inte hur
ordet stavas och da sker ingen aktivering av ordets ortografiska identitet. Istdllet gors en
fonologisk analys (FA) dar man utifran det talet delar upp ordet i mindre fonologiska
segment som enskilda fonem. Denna process kriver ett intakt verbalt korttidsminne (V-
KTM). Nu sker ocksa en aktivering av ordets artikulatoriska identitet (ArA). Talspréket
har alltsa en stor inverkan pd rattskrivningen da stavningen ofta &r fonetiskt konsekvent.
Med det menas att man bygger analysen av hur ordet stavas pa hur vart normala I6pande
tal liter med alla de assimilationer och reduktioner” som forekommer. Sedan sker en
fonem-grafem omkodning (F/G) och de grafem som aktiverats lagras en kort tid i den
grafemiska bufferten medan den motoriska kodningen genomfors och ordet slutligen
kan skrivas ner. Denna framstillning dr inte &mnad att pd négot sétt vara heltdckande
utan min tanke &r att pavisa vilka omfattande kognitiva resurser som &r inblandade i
processen. Man kan dven genom att kartligga rattskrivning, med modellen som
utgangspunkt, utrona vad som ligger bakom eventuella svarigheter.

* se ordlista bilaga 4
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AA: auditiv analys
< FG1: fonologisk ordigenkédnning
ArA: artikulatorisk aktivering

SA: semantisk aktivering
ﬂ i OG2: ortografiskt ordminne
V-KTM: verbalt korttidsminne
ArL: artikulatorisk loop
Skrivet ord FA: fonologisk analys
F/G: fonem-grafem omkodning
GB: grafemisk buffert

Figur 3.3 Rittskrivningsmodell efter Hoien och Lundberg (1999)

3.4.2 Handstil

Manga av de elever jag mott med dyslexi har en svérldst handstil eller s& tar den
finmotoriska processen som skrivandet innebér s stora resurser i ansprék att eleven fort
blir trott eller tappar innehéllet i det som skrivs. Forskning har funnit ett samband
mellan ldsning, réttskrivning och handstil ur ett utvecklingsperspektiv. Dyslektiska
personer uppvisar sdmre fardighet vad géller skrivkvalitet, skrivfart och skrivrytm &n
normalldsare.

Man bor se handstilsproblematiken ur flera aspekter dd skrivandet & ena sidan kan
starka stavningsfunktionen, genom kinestetisk~ och visuell forstirkning och & andra
sidan hindra skrivandet dd den krdvande finmotoriska koordinationen létt kan leda till
skrivundvikande beteende. Generellt bor den tidiga skrivningen innehélla strukturerad,
planlagd skrivtraning med syfte att automatisera de motoriska rorelserna (Stadler, 1998)
och i ett senare skede utveckla kunskap i att anvdnda datorn som skriftligt redskap. Den

* se ordlista bilaga 4
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taktila” och visuella® forstirkning som anvidndandet av tangentbordet ger underléttar
stavningen. Detta gor att processkrivande som jag ska gé& vidare in pd efter detta,
underléttas d& 1 stort sett all energin kan ldggas pa den skapande processen i skrivandet.

3.4.3 Skrivprocessen

Skrivproblematiken vid dyslexi stannar inte vid dalig handstil och réttstavning utan
omfattar mycket stérre omraden. Foljande moment samverkar och paverkar varandra
Oomsesidigt under skrivprocessen; planering, utférande och revidering (Hayes och
Flower, 1980). Utforandefasen, nér det tinkta skrivs ned pa pappret, kan delas upp 1 tva
delar, textgenerering och transkription (Berninger, 1996). Textgenereringen skulle da
omfatta idéer som omvandlas till ord och transkriptionen, nédr dessa ténkta ord skrivs
ned pa pappret. Planeringen kan &ven den delas in i omedelbar planldggning som sker
under sjdlva utforandet och mer ldngsiktig planliggning 6ver stycken och texten som
helhet. Detsamma géller for revideringen av det skrivna.

Hoéien och Lundberg (1999) tar upp foljande faktorer som visentliga for skrivprocessen,
(s 120).

Vid skrivning ér langtidsminnet viktigt. Det dr genom detta man hamtar
fram ideér och tankar. Hér finns kunskaperna om vérlden lagrade
(semantiskt minne). Hér finns ocksd personliga minnen (episodiskt
minne), minne for hur man gér tillvdga rent tekniskt ndr man skriver
(procedurminne), och minne for hur bokstidver och ord ser ut (perceptuellt-
representativt minne). Men kanske dnda viktigare ar korttidsminnet eller
arbetsminnet. Allteftersom skrivfardigheten utvecklas, blir arbetsminnet
viktigare. Om man inte kan hélla tankarna samlade, tappar man létt traden.
Man glommer vad man hade tinkt uttrycka. Meningarna hénger inte ihop.
Ett annat avgdrande hinder for skrivprocessen ér bristande automatisering
av samordningen mellan de olika komponenter som ingar 1 skrivprocessen.

4. Lassvarigheter

Att ldra sig lésa dr en svar uppgift som kréver att man kan se sambandet mellan skrivna
symboler, grafem och sprakljud, fonem. For att klara denna uppgift krdvs det, som vi
har sett att olika system i hjdrnan interagerar. Trots denna komplexitet 14r sig det stora
flertalet att 14sa och skriva relativt l1att med undantag for ett fital personer som uppvisar
stora svarigheter. Jag kommer i detta kapitel att ta upp vad forskning kring dyslexi
kommit fram till och vilka fragor som fortfarande &r olosta. Men for det forsta vill jag
diskutera olika typer av ldssvarigheter av den anledningen att det pé sistone debatterats
mycket inom detta omréade.

* se ordlista bilaga 4
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Det behdvs en storre tydlighet kring vad dyslexi innebar dd@ manga har svart att avgréansa
dyslexi som funktionshinder och ibland likstdller problemen med lds- och
skrivsvérigheter. Manga vikarier eller hog frdnvaro kan skapa las- och skrivsvarigheter
pa grund av att ldsinldrningen och/eller undervisningen blir bristfdllig, medan
dyslektiska svarigheter bottnar i1 fonologiska svérigheter med bakomliggande biologiska
orsaker. Denna forvéxling och otydlighet har skapat debatter pé flera plan och framfor
allt pa det praktiska pedagogiska planet. Zetterqvist Nelson, (2000) tar upp debatten
som varit kring dyslexi och beskriver en polarisering dér foljande tvad standpunkter gar
att urskilja: (sid. 21)

Vi finner & ena sidan ett individorienterat, diagnostiskt synsitt, niara knutet
dyslexirorelsen. Hir foresprakas tidiga insatser for barn som identifieras
som barn i riskzonen for dyslexi. Dessa insatser skall dd i forsta hand
inriktas pd fonologisk trdning som ett sédtt att stimulera de
avkodningsfunktioner som man hédvdar &r avgoérande for att uppna en
utveckling av barns l4s- och skrivformaga. A andra sidan patriffar vi ett
socialt orienterat antidiagnostiskt synsitt, med anknytning till sociologisk
och pedagogisk forskning om barns inldrning i skolsammanhang.

Svérigheter att 1dsa och skriva kan bottna 1 en méngd orsaker och kan inte alltid hérledas
till kognitiva brister som paverkar uppfattningen om det fonologiska systemet, som vid
dyslexi. Gough & Tunmer (1986) har gjort en uppdelning av lassvarigheter utifrdn hur
svarigheterna uppenbarar sig. Enligt dem finns det tre huvudtyper av lassvarigheter,
utifran sambandet mellan avkodning och forstdelse. Dyslexi som kdnnetecknas av
svarigheter med att avkoda ord men med intakt forstaelse dr en av dessa grupper. De
andra tvd grupperna omfattas bdda av problem med forstielsen, varav den ena endast
har forstédelseproblem och intakt avkodningsformaga medan den andra har problem med
bade avkodning och forstaelse, (se figur 4.1).

Forstaelse
Bra Délig
Bra Hyperlexi
Avkodning
Dalig Dyslexi Allmén
lassvaghet

Figur 4.1 Olika lassvarigheter efter Gough & Tunmer (1986)

4.1 Tvarvetenskapligt perspektiv

For mer &dn hundra ar sedan beskrev likare elever med dyslektiska svarigheter (Morgan,
1896; Hinshelwood, 1917). Det rorde sig om stora svarigheter med skriftspréket, bade
vad géller ldsning och skrivning. Idag, drygt hundra ar senare, néir forskning bedrivits
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inom det medicinska, psykologiska och lingvistiska fdltet & man ense om att dyslexi
primdrt handlar om problem med ordavkodningen, vilket kommer till uttryck i en
langsam och hackig hoglasning som saknar satsmelodi och innehéller manga
felldsningar. Att forstd en text forefaller inte vara nigot problem vilket framgér nér en
text ldses upp for eleven. Svérigheterna bottnar i en sirskild kognitiv brist som paverkar
den fonologiska processen och har bakomliggande biologiska orsaker. Dyslexi orsakas
inte av dalig undervisning, bristfdllig uppfostran eller kulturella faktorer. Dyslexi har
inga etniska grénser utan forekommer i alla skriftsprakliga kulturer, men yttrar sig pa
olika sitt beroende pa skriftsprékets art. Dyslexi dr en komplex foreteelse som upptrader
pa en méngd olika sétt inom en rad olika fardighetsomrdden. Man bor se graden av
svarigheter 1 samband med dyslexi ur ett kontinuum. Svarigheterna som uppstar gar
utdver ldsning och skrivning men blir tydliga i dessa situationer. Manga fragor aterstar
dock att svara pa. Man har dnnu inte pa internationell foskningsbasis kunnat enas om en
enhetlig definition. Anledningen till detta &r att man inte &r Overens om vad den
bakomliggande orsaken till dyslexi &r. Frith (1999) menar att oenigheten kan bottna i att
man intagit olika synsétt utifrdn det forskningsperspektiv man har nar man genomfort
undersokningar. Att personer med dyslexi uppvisar stora individuella skillnader gor inte
saken lattare. En omstridd fraga dr dven ifall hdnsyn skall tas till individens kognitiva
utveckling 1 form av IQ dé& vissa menar att detta krdvs for att kunna stédlla en diagnos.
Nyligen genomforda studier har dock visat att intelligensnivd och ldsfardighet inte
korrelerar, (Samuelsson m.fl. 2002). I denna studie utgér jag ifran Hoien och Lundbergs
definition frdn 1991 dér de uttryckligen sdger att dyslexi kan forekomma pa alla
intelligensnivaer, (s 20).

Dyslexi ér en storning 1 vissa sprakliga funktioner som ar viktiga for att
kunna utnyttja skriftens principer vid kodning av spraket. Stérningen ger
sig forst till kinna som svérigheter med att uppnd en automatiserad
ordavkodning vid ldsning. Stérningen kommer ocksa tydligt fram genom
délig rattskrivning. Den dyslektiska storningen gar som regel igen i
familjen, och man kan anta att en genetisk disposition ligger till grund.
Karakteristiskt for dyslexi dr ocksa att storningen #r ihallande. Aven om
lasningen efter hand kan bli  acceptabel, kvarstir oftast
rittskrivningssvarigheterna. Vid en mer grundlig kartliggning av de
fonologiska fardigheterna finner man att svagheten pa detta omrade ofta
ocksa kvarstar upp i vuxen &lder.

4.2 Fonologisk medvetenhet

Dyslexi innebér att man har specifika svarigheter med skriftsprdket pa grund av en
svaghet 1 det fonologiska systemet. Det fonologiska systemet ligger som en
underavdelning till det man kallar spraklig medvetenhet, vilket i sig innebér att man kan
se pa spréaket utifran tva perspektiv:

1. Utifran dess form — hur ord och meningar ar uppbyggda och later.
2. Utifrén dess betydelse — vad ord och meningar vill séga oss.
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Man f06rstér till exempel hur meningar och berittelser dr uppbyggda (syntaktisk niva),
hur ord dr uppbyggda av stam och @ndelser (morfologisk nivd) samt hur morfemen, de
minsta betydelsebdrande elementen dr uppbyggda av bokstdver och ljud (fonemisk
nivd). Man behover ocksd forstd sambandet mellan talat och skrivet sprik, vilka
likheterna &r och vad som skiljer dem at. Forskning visar (se t.ex. Soderbergh, 1979;
Liberg, 1993) att ju tidigare barnet moter skrift 1 naturliga och lustfyllda sammanhang
med végledning, desto tidigare utvecklas den sprékliga medvetenheten. Forskning har
dven visat att den fonologiska medvetenheten &r av kritisk betydelse for hur lids- och
skrivtillignandet ska utvecklas (se bl.a. Ehri, 1995). Niar man talar om fonologisk
medvetenhet menar man insikten om sprékljuden i ordet. Den fonologiska
medvetenheten omfattar individens formaéga till fonemmanipulation vilket innebar att pa
olika sétt kunna laborera med de minsta betydelseskiljande enheterna i1 spréket,
fonemen. For att kunna skriva maste man kunna segmentera, det vill sdga dela upp
ordets ljud och for att kunna lédsa, dra ihop ordets ljud till en enhet, gora en syntes. For
att klara detta maste man bland annat kunna identifiera fonemen, en férmaga som inte &r
nddvindig vid talat sprak. Vid spontant tal flyter ljuden i varandra, ord och meningar
kommer 1 en strid strém med en hastighet pd ca 10-20 fonem per sekund. Denna
hastighet 4r mojlig genom samartikulation™ vilket betyder att fonemen paverkas av
omkringliggande fonem. Denna process kallas koartikulation och sker utan att vi
behover tinka pa det.

Idag 4r manga forskare Gverens om att det krdvs en viss grad av fonologisk medvetenhet
for att kunna léra sig l4sa och skriva, da det finns ett starkt samband mellan fonologisk
medvetenhet och ldsfardighet (Share & Stanovich, 1995). I en studie genomford av
Magnusson och Nauclér (1997) fann man att fonologisk medvetenhet och syntaktisk
formaga var de faktorer som bidst forutsade senare ldsfardighet. Bryant, Bradley,
McClean och Crossland (1989) har i en studie funnit ett signifikant samband mellan
formagan att liara sig ramsor, rimfardighet och fonemmedvetenhet samt ett samband
mellan de tva senare fardigheterna och ldsning.

I USA har man gjort studier av elever pa college som har dyslexi och som dessutom
uppnatt, vad man ansdg som normal ldsfardighet. Dessa visade sig fortfarande ha
svarigheter med fonologiska uppgifter (Gallagher m.fl. 1996). Detta visar att de
fonologiska svérigheterna dr avgriansade och att det trots dessa svérigheter gér att
utveckla en funktionell lasfardighet.

Hur blir man da fonologiskt medveten? Ja, bland annat genom att ldsa och skriva. De
aktiviteter som bland annat krdver att man &r fonologiskt medveten. De ldslédror som
idag finns i vért land bygger i princip pé att man till viss del &r fonologiskt medveten. I
lasldrorna foljer sedan traning av de enskilda sprékljuden for att pa sa satt utoka elevens
fonologiska medvetenhet. Om man dé pa grund av dyslexi har en storning inom denna
begrinsade sprakliga modul infinner sig frdgan: Ska man satsa pa att trina det som man
har svérast for eller finns andra vigar att ga for att lara sig lasa och skriva? Istéllet for
att utgd ifran sprakljuden kanske lasinlarningen bor utga fran hela ord eller meningar for
att pa sé sitt fa eleven att sjdlv komma underfund med sambandet mellan det talade och
skrivna spraket.

* se ordlista bilaga 4
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4.3 Forklaringsmodell

Det har pé internationell basis under lang tid pagatt studier inom olika vetenskaper dér
man forsokt hitta de bakomliggande orsaksfaktorerna som géller vid dyslexi. Frith
(1999) har sammanstéllt de olika teoretiska forklaringarna, som till synes har verkat
motstridiga och hinfort dem till olika nivaer i en tinkt modell (se figur 4.2). Tanken &r
att jamfora olika teorier om dyslexins orsaker utifran biologisk niva, kognitiv niva och
beteendeniva med miljofaktorn som en fjirde och dvergripande modul. Sa hér kan de

olika nivaerna i modellen enkelt forklaras:

Beteendenivin———— Det vi ser, t.ex. ldssvarigheter.

Miljofaktorn ——— Yttre orsaksfaktorer, lararbyten och sociokulturella problem.

Kognitiv nivi ———— Fonologiska problem, délig tillgéng till lexikon.
Biologisk niva > Arftlighet, avvikande hjirnanatomi.

Miljo

Biologisk niva

Genetisk disposition:

Kromosomerna 1, 6 och 15 har pavisats ha samband med dyslexi

Arftlighet

Anatomiska avvikelser:
Cellstrukturen, ektopiansamlingar
Symmetrisk planum temporale
Mindre celler i hjérnans thalamus
Avvikelser i lillhjédrnan

Kognitiv niva

Svarigheter med fonologisk bearbetning och lagring

Problem med kopplingen mellan de sensoriska modaliteterna

tal och ljud

Nedsatt arbetsminne

Svérigheter med senso-motorisk koordination och automatisering
av fardigheter

Beteendeniva

Svart att automatisera lasningen

Problem med ords uttal

Langsam bendmning av ord

Problem med koppling mellan grafem-fonem
Svart att kategorisera ord efter ljudegenskaper
Organisering- och planeringssvérigheter
Glommer instruktioner, laxor

Instabil lagring av ordbilder, svart att stava

Figur 4.2 Tre olika forklaringsnivéer efter Frith (1999; 193)

Det som jag punktvis har tagit upp inom de olika nivaerna &r resultat fran olika
undersokningar pa sdvil nationell som internationell basis. Efter denna kortfattade

teoribakgrund ska jag nu ga in pa min undersékning.
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5. Fragestillningar

Syftet med studien &r att forsoka belysa hur en dyslektiker i sin lds- och skrivutveckling
sjalv, under é&rens lopp, utformat olika strategier for att kompensera sin
funktionsnedsdttning och att det i sig kan utgora en killa att hdmta information ur nir
man vill utveckla nya pedagogiska alternativ for den hér gruppen. For att komma fram
till detta har jag i forskningsprocessen haft foljande fragestillningar som utgangspunkt:

1. Hur har lds- och skrivformagan utvecklats?
2. Hur har de dyslektiska svarigheterna gjort sig gillande?
3. Vilka kompensatoriska strategier har individen utvecklat?

6. Metod

I foljande kapitel redogor jag bland annat {for vilken forskningsstrategi jag utgétt ifrén,
hur jag genomfort studien och vilka datainsamlingsmetoder jag anvédnt mig av. Vidare
tar jag upp etiska aspekter jag tagit hinsyn till i samband med unders6kningen. Kapitlet
avslutas med bearbetning av resultatdelen.

Dyslexi dr en spréaklig storning som orsakas av brister 1 individens uppfattning av
sprakets fonologiska system. Jag har i min studie foljt en ung kvinna som lever med
dyslexi och som uppvisar en tydlig profil vad géller svarigheter och utvecklat egna
strategier for att ldsa och skriva. Jag kallar informanten for Maud enligt hennes egen
Onskan. Valet av informant &r gjort utifrdn att jag fann hennes situation som ett bra
exempel pd hur en specifik kognitiv svaghet kan ligga till grund for att den sprakliga
utvecklingen inte foljer den vedertagna gangen. Ett annat skil till att jag valde Maud
som informant var att hon var intresserad av att deltaga och sdg det som vésentligt att
problematiken i samband med funktionshindret lyftes fram. Ovriga kriterier som vigt in
1 valet av informant var att Maud fanns pd min arbetsplats ddr hon studerade
sprakvetenskap vilket med storsta sannolikhet 6kat hennes metakognitiva kompetens
och till sist fanns allt materialet fran skoldren sparade och var for mig tillgéngliga.

6.1 Fallstudie

Jag har valt att studera ett fenomen utifran individens uppfattning om verkligheten for
att pa sa sitt fi en djupare forstaelse for hur vi pa bédsta sitt kan hjilpa elever med
dyslexi. Som forskningsstrategi blev d& fallstudien ett givet val eftersom den
kadnnetecknas av att i detalj undersoka ett fenomen med syfte att fordjupa och nyansera
forstaelsen kring fenomenet. Yin (1989, s 23) definierar fallstudiens syfte och
omfattning enligt foljande:
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Investigates a contemporary phenomenon within its real-life context; when
the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident;
and in which multiple sources of evidence are used.

Négra viktiga drag som kédnnetecknar fallstudier &r: (Descombe, 2000, s 43)

Det speciella — Genom att fokusera pd en undersokningsenhet kan man skaffa sig
insikter som kan fa vidare konsekvenser, som annars inte blivit upptéickta.
Malsdttningen dr att belysa det generella genom att titta pd det enskilda. Genom att
titta pd hur en individ har utvecklat kompensatoriska strategier underlittas
forstaelsen for hur andra individer med liknande utvecklingsprofil bemistrar
svarigheterna.

Holistiskt synsédtt — Fallstudien belyser helheten och komplexiteten i en given
situation genom att detaljerat beskriva de inblandade faktorerna Over tid, och
undersoka hur dessa forhaller sig till varandra.

Multipla killor och metoder for datainsamlandet — Att kunna anvénda flera kéllor
och en rad olika data &r en styrka i undersdkningen. Data har samlats in i form av
intervjuer, skriftliga dokument och testresultat.

Merriam (1994) tar upp fyra grundldggande egenskaper som dr utmérkande for
fallstudier. De é&r partikularistiska, deskriptiva, heuristiska och induktiva. S& hér
forklarar Merriam inneborden av begreppen (s 26).

Fallstudien ar partikularistisk. Med detta menas att,

Sjélva fallet ar viktigt, eftersom det dskddliggdr nagot som ar viktigt for
foreteelsen ifraga och vad det kan innebédra. Det speciella fokus fallstudier
kan ha, gor att denna metod ar sdrskilt lampad for praktiska problem —
fragor, situationer eller svarigheter som uppstir i vardagen. Fallstudier
riktar uppmairksamheten mot det sétt varpa grupper av méanniskor hanterar
problem av olika slag utifran ett helhetsperspektiv.

Hon menar vidare att fallstudien ar deskriptiv,

Den ska innefatta s4 ménga variabler som mojligt och ska beskriva
samspelet mellan dem, ofta Gver en langre tidsperiod. Fallstudier kan alltsa
vara longitudinella — det &r anledningen till att de kallats holistiska,
verklighetstrogna, empiriskt forankrade och explorativa.

Att fallstudien ar heuristisk innebar att,

Den kan forbéttra 1dsarens forstdelse av den foreteelse som studeras. Den
kan skapa nya innebdrder, vidga ldsarens erfarenhet eller bekrifta det man
redan visste eller trodde sig veta.
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Slutligen menar Merriam att fallstudien dr induktiv genom att,

Den till storsta delen grundar sig pa induktiva resonemang.
Generaliseringar, begrepp och hypoteser uppstar ur den information man
har tillgéng till och som i sin tur har sin grund i den kontext som bildar
ram till det man studerar.

Dessa utmirkande egenskaper nir det giller metodvalet har legat som grund vid
forskningsprocessen, fran utformande av fragestdllningar, via insamling av data,
bearbetning och analys av data samt for den slutliga tolkningen. Nackdelen med
fallstudien &r att resultaten inte gar att generalisera dd underlaget i detta fall endast
bygger pa en individ och datamaterialet 4r mycket omfangsrikt vilket 1 sig dr en fordel
men gor bearbetning och tolkning svérhanterlig.

6.2 Informanten

Maud ér idag 27 &r. Hon ar positiv till sin natur och skrattar ofta. En annan
kannetecknande egenskap dr den stora verbala formaga hon besitter, och som har lett till
att hon med ldtthet skapar nya kontakter. Sedan tva ar tillbaka studerar hon pé
Stockholms universitet och innan dess ldste hon ett samhéllstekniskt program pa en
hogskola 1 Mellansverige. Maud borjade gymnasietiden med att ldsa
samhillsvetenskapligt program men bytte efter forsta aret till ett praktisktestetiskt
program. Hon var vid denna tid mycket skoltrott. Efter tre ar pa teaterlinjen arbetade
hon som fritidspedagog pé ett daghem i centrala Stockholm. Maud trivdes bra men det
var inte vad hon egentligen ville arbeta med. Pa kvillstid studerade s& Maud pa Kom
Vux, for att kunna l4sa vidare. Hon var dock en aning orolig éver huruvida hon skulle
klara av hogre studier dd hon alltid haft det jobbigt med ldsning och framfor allt
skrivning. Hon uppsokte en logoped pa Karolinska sjukhuset, pd inrddan av en
gymnasielérare, for att fa klarhet 6ver sina svérigheter. Maud var vid denna tid tjugo ar
gammal och utredningen visade att hon hade stora dyslektiska svarigheter.

6.3 Datainsamling

Datainsamlingen startade for drygt ett halvar sedan efter att jag lart kinna Maud och
hennes familj. Vid insamlingen av data har jag som undersokare utgatt frin bade
kvantitativa och kvalitativa metoder d4 jag anser att dessa kompletterar varandra och ger
en mer nyanserad bild av det som studeras. Alla data har noggrant avidentifierats for att
skydda informanten som person och allt material har anvints efter samtycke med
vederborande.

Foljande datainsamlingsmetoder har jag anvént:
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I. Intervjuer

Genom hela undersdkningen har intervjuer ingatt och varit en viktig del av
datainsamlingen. Intervjuerna har syftat till att fa strukturerade fragestédllningar belysta
men &ven till att klargora eller fortydliga bearbetning och tolkning (Kvale, 2000). Vid
tva tillfdllen intervjuades informanten. Det forsta intervjutillfillet var i maj 2002 och
genomfordes 1 mitt hem (se bilaga 2, intervjuguide). Intervjun priaglades av
informantens beréttelse kring sin uppvéxt, skolgdng och upplevelse av funktionshindret.
Intervjuformen var 6ppen och informanten fick styra samtalet i hog grad beroende pa
hur resonemangen utvecklades. Efter att intervjun transkriberats och analyserats gjordes
vid ett senare tillfille en uppfoljande intervju. Denna var mer strukturerad, dels
beroende pa att jag behovde utveckla en del tidigare resonemang och dels pa grund av
att 6vrigt insamlat datamaterial pa olika sétt behdvde belysas.

En intervju av Mauds pappa genomfordes ocksé for att fa bilden av hemforhéllandet och
den tidiga sprakutvecklingen, mer nyanserad. Denna var av 6ppen karaktir och vad som
framkom redovisas under “bakgrund” i resultatdelen. Sist sd tillfrdgades Mauds
handledare pa universitetet om vilka svarigheter och styrkor hon sidg 1 Mauds
skriftsprak. Samtliga intervjuer utvecklades till en intressant och fortrolig dialog som
underldttade vid det senare tolkningsarbetet. Alla intervjuer spelades in och skrevs ut
direkt efter genomforandet, vilket var mycket tidskravande men av stor betydelse for
den senare redovisningen. Intervjuerna redovisas genom direkta citat i 16pande text 1
resultatdelen.

II. KOAS

Det test som genomforts var ett datorbaserat ordavkodningstest, KOAS, som utvecklats
av Torleiv Hoien i samarbete med Ingvar Lundberg. Testet ger en rad upplysningar av
bade kvantitativ och kvalitativ art, och utgor ett brett underlag for att bedoma
informantens avkodningsfardigheter. Testet bestdr av sju delar, varav tva delar
kartlagger informantens generella reaktionstid. Reaktionstiden dr den tid den generellt
tar for en person att svara pd ett mottaget stimuli. Testets syfte dr att se vilken eller vilka
avkodningsstrategier =~ som inte  fungerar tillfredsstillande (se 3.2 om
avkodningsstrategier). Vid tolkningen av resultatet undersdktes vilka ord som véllat
mest bekymmer och en analys av ordens lingvistiska dimensioner genomfordes, da
forskning har visat att detta medfor konsekvenser for lasarens strategier. De lingvistiska
dimensionerna ar:

a) ordlangd b) ord/nonord
c) frekvens d) fonologisk komplexitet

De ldsfel som forekom under genomforandet analyserades da de kan ge upplysningar
som kan vara till nytta vid beddmningen av strategibruk och strategifardighet. Jag har

utgatt fran de felkategorier som handboken till KOAS anvinder sig av, vilka ar:

a) visuella fel
b) fonologiska fel
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c¢) semantiska fel

d) avledningsfel

e) ersittning av funktionsord

f) regulariseringsfel (ord ldses som om fonem-grafem korrespondansen géllde ex. /dig/)
g) neologismer (ord ldses som nonord)

h) uteldmning, tilldgg och forvixling av bokstéver

1) reversaler (omkastning av bokstiver)

j) ovriga fel

Syftet med genomforandet och bearbetningen var att fa en aktuell bild av informantens
faktiska avkodningsstrategier och vilka processer som ligger bakom valet av strategi 1
forhéllande till funktionshindret. Resultatet redovisas under rubriken KOAS.

ITI. Skriftliga kallor

De skriftliga kéllorna bestér till storsta delen av personliga dokument och skriftligt
material frdn skoltiden, men dven av informantens journal i samband med att hon blev
foremal for en dyslexiutredning pé Karolinska institutet. Eftersom informantens
skriftliga produktion var mycket stor var jag tvungen att géra en prioritering. De
dokument jag anvédnt mig av framgér av tabell 6.1. Dokument 1 till 8 bestar av texter
producerade av Maud medan 6vriga dokument har en skiftande karaktir. Observera att
de forsta siffrorna i den forsta kolumnen anger numret pd dokumentet och de
efterféljande anger Mauds alder dd dokumentet skrevs. Eftersom den skriftsprakliga
utvecklingen &r stor under den forsta tiden i skolan dr det en storre andel dokument fran
denna tid. Samtliga skriftliga dokument presenteras i resultatdelen. Vissa av Mauds
handskrivna texter dr otydliga och svarldsta, darfor finns dessa dven maskinskrivna
(bilaga 5).

Tabell 6.1 Skriftlig data — en Oversikt

Nr/Alder Typ av dokument Innnehall

1:7 ”Om den lilla réda pricken” | Text till bilder

2:8 Det var en gang... Berittelseboken

3:8 ”Missi och de roliga Berittelseboken

mossen”

4:9 “Kyrkeretaren” Fri skrivning

5:10 “Hej” Fri skrivning

6:11 ”Kéra kusin” Brev

7:16 ’Blodflodet” Fri skrivning

8:17 ”Ur Valdemars memoarer” | Fri skrivning

9:8 S-boken Skrivtraningsbok

10:12 Bra att veta bok Anteckningar till spraktidvlingar

11:20 Logopedutredning Testresultat och
sammanfattning

12:27 Rapport av ldrare Beskrivning av Mauds skriftliga
svérigheter
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6.4 Tillviagagangssitt

Arbetet borjade med att jag och informanten samtalade om syfte och innehéll med
undersokningen, for att fa informantens godkénnande for ett deltagande. Det skriftliga
materialet samlades in och &r av skiftande karaktér. I en del fall gav tolkningen upphov
till nya fragestdllningar, vilket ledde till ytterligare datainsamling. Redovisningen av
data skiftar mellan verklighetsndra beskrivningar av informanten och mer teoretiska
avsnitt. [ figur 6.1 presenteras en schematisk bild 6ver hur processen sett ut dver tid
vilket symboliseras genom formen av en cirkel.

Information -
informant

l

KOAS (jan 2003) Intervju I (maj 2002)

Fragestillning

I

Bearbetning

Intervju forilder (jan /

2003)

\ Insamling av

skriftliet material

Intervju II (okt 2002)

Figur 6.1 Schematisk bild 6ver undersdkningens tillvigagangssétt

Vid bearbetning av data har jag utgatt frdn informantens perspektiv och det aktuella
sammanhanget har varit referensram. Min roll som undersdkare, med min forforstéelse
har jag hela tiden beaktat da den dels hjdlpt mig vid bearbetningen och dels till viss del
paverkat min tolkning av data. Mélet har varit att gora en beddmning som ger en
holistisk forstaelse men dé resultaten i huvudsak har bearbetats av mig ar de relativt
subjektiva. Informanten har under arbetets géng tillhandahallits den av mig bearbetade
informationen, for att ge sitt samtycke och godkénnande.
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6.5 Performansanalys

Vid beddomningen av den skriftsprakliga utvecklingen har jag anvidnt mig av
performansanalys som underlag (se bilaga 3). Anledningarna till att jag valde den
modellen dr flera, men de viktigaste i valet av modell &r att den ser till graden av
spraklig fardighet ur ett utvecklingsperspektiv. Analysmetoden har dven en tydlig
struktur, vilket tydliggér progressionen i utvecklingen och underlittar analysarbetet.
Nackdelen ér att den &r mycket tidskrdvande. Bedomningsmaterialet utarbetades fran
borjan for andraspriksinldrare av Bergman m.fl. (1992) men har visat sig anvéndbar
dven vid kartlaggning av forstaspréksinldrares sprakutveckling. S& hidr beskriver
forfattarna syftet med bedomningsmallen, (s 19).

Vi har velat beskriva hur det sprak eleverna anvander 1 skrift faktiskt ser
ut, och vi har hela tiden varit inriktade pd att se spriket i ett
utvecklingsperspektiv. Det viktigaste har varit att finga upp vad eleven
kan, inte rdkna upp felen. De formella bristerna i elevens sprik har alltid
relaterats till sprakets komplexitet. Korrektheten 1 ordvalet har bedomts 1
forhéllande till ordforradets storlek och variation.

Nir det géller textanalyserna kommer jag att belysa sprékliga drag som kénnetecknar
utveckling och specifika aterkommande svarigheter. Analyserna ska inte ses som
absoluta och sprakanalytiskt heltdckande.

7. Resultat

I detta kapitel borjar jag med att beskriva Mauds uppvéxt med familjeforhéllande och
skolgéng som utgangspunkt. Eftersom fokus i denna studie ligger pa den skriftsprékliga
utvecklingen kommer jag endast att belysa de faktorer i den tidiga sprakutvecklingen
som anknyter till denna och 1 den mén de pd nagot sitt kan ha inverkat pa Mauds
skriftsprakliga utveckling. Didrefter gér jag in pad den skriftsprakliga utvecklingen mer i
detalj. Sist 1 kapitlet redogors for de kompensatoriska strategier som Maud utvecklat.

7.1 Bakgrund

Maud foddes utan ndgra komplikationer en dag i maj 1975. Fordldrarna siger sig inte
minnas nagot frdn den tidiga sprékutvecklingen som var avvikande i forhllande till
deras tidigare dotter och andra barn i1 allminhet. Mauds forsta ord kom vid ca 18
mdnaders alder och bestod av 'mamma’ och ’pappa’. Hon talade gérna och ofta och var
tidigt socialt kontaktsokande. Maud hade under uppvéxten latt for att knyta kontakt med
andra barn och tog ofta med sig kamrater hem for att leka. Maud drabbades av en rad
oroninflammationer vid 3-ars dlder. Senare horseltester har inte pavisat nagra avvikelser
vad géller den auditiva formagan.

Familjen var bosatt i ett villaomrade i en forortskommun till Stockholm och under hela
uppviaxten fanns Mauds mamma hemma, d& hon arbetade som kommunal dagmamma.
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Mauds pappa arbetade som tekniker vid ett foretag dir resor horde till vardagen, vilket
ledde till att han ofta var borta under veckorna. Férutom den dldre systern fick Maud sa
smaningom tre syskon till. I familjen finns det éarftligt pabrd for lds- och
skrivsvérigheter frdn bada fordldrarnas sida. Mauds yngsta lillasyster som idag dr 15 ar
diagnostiserades som dyslektiker nér hon var tio och mellansystern som idag dr 18 har
precis fatt diagnosen. De dvriga syskonen har inte genomgatt ndgot diagnostiskt prov
men uppvisar alla dyslektiska svérigheter 1 olika stor omfattning. I hemmet har det alltid
varit naturligt att 14sa och det finns gott om allehanda litteratur. Eventuella svarigheter
med skriftspraket har det inte talats mycket om i hemmet. S& hér berdttar Maud, nér jag
fragar henne om nér hennes svérigheter uppmirksammades.

Forsta gdngen jag trdffade pa ordet dyslexi var ndr min far sa, 'men jag har ju haft
svdrt att skriva och ldsa ndr jag var liten’. Dad var det vdl tal om ndgot som hette dyslexi
men eftersom jag gick i skolan under 80- och 90-talet sd var det ju inte sa att man
kunde ha dyslexi utan man var, antingen efter eller sa hade man problem hemma, det
var lite av varje, men det var inte dyslexi. Ordet fanns inte i mitt vokabuldr och inte vad
jag fick hora heller. Ibland pratade man om att jag hade svarigheter men da var det
mest tal om att jag hade svart for skrivning och ldsning. Det var inte det att det var
ndgot jag inte kunde rdada over.

Maud berittade ocksd om ett nytt fenomen som uppstatt 1 samband med att den tekniska
utvecklingen i samhéllet avancerat.

Min pappa fick kommentarer av sina ldrare ndr han gick i skolan att, okej vi ser att du
har svdrt att skriva och till viss del att ldsa men det dr ingenting du behover oroa dig
for. Nir du kommer upp i den dldern sa kommer du att ha en sekreterare. Det dir har
jag nog tagit till mig, att ndr jag kommer upp i den nivan sa har jag sdkert en
sekreterare, men nu dr det sd att man tagit bort den hdr sekreterarrollen och anvinder
sig av en dator istillet. Sa samtidigt som datorn har gett mig mojligheter att na
framgang, att komma ldngre dn vad jag skulle ha kunnat tidigare sa har den ocksd
forutsatt att bara du har en dator sa ska du kunna skriva och det dr inte pd ndgot vis ett
korrelat mellan dator och att kunna skriva.

Detta visar att samtidigt som den tekniska utvecklingen erbjuder nya mdjligheter till
kompensation for méinniskor, sd leder den nya tekniken till att andra och till viss del
hogre krav stélls pé l4s- och skrivformagan.

Fordldrarna har varit noggranna med att hjilpa till med ldxor och alltid funnits till
hands. Hogldsning i form av sagor forekom ofta vid sdnggang. Maud har alltid tyckt om
bocker och att ldsa, men nér hon ska koppla av med en bok idag lyssnar hon gérna pa en
inspelad bok.

Ldsningen tycker jag inte kdnns sda jobbig for jag har alltid tyckt lisning har varit
inspirerande och det dr skont att ldsa. Jag tycker om att komma in i den ddr
fantasivirlden som finns i skonlitterdra bocker. Ddremot kan jag vdl sdga sa hdr, jag
tror inte att jag har samma kdnsla for sprdak som andra eftersom jag inte ldser pa
samma premisser som andra ldser. Jag ldser betydelsen. Jag kinner inte den hdr
skonheten andra kan uppleva av en text. Nir man ldser en bok sa kan man tycka ett
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sprak dr vackert. Ett sprak for mig som dr vackert, det dr vildigt rent och enkelt, som
Hemingway och Remarques.

S4 hér beskriver Maud sjélv hur hon gér till vdga nér hon ska ldsa idag.

Ja, om jag ska ldsa snabbt och inte har ndgot problem med ordet sa tittar jag pd ordet
och sd gar jag vidare. Det dr inte alltid jag tittar pa hela ordet sa ndr jag ldser hégt sa
kan jag glomma dndelser. Ett klassiskt exempel som jag har dr polysyntetisk och
polynesiskt. Polynesiskt dr ett sprak och polysyntetiskt innebdr att sprak har en viss
struktur. Orden dr ju vildigt lika varandra vilket gor att jag mycket vil kan ldsa
polysyntetiskt istdllet for polynesisk och det gjorde jag under en ovning vi hade pa
lingvistik ddrfor att jag endast hade identifierat ett antal bokstdiver i ordet som jag
tyckte var betydelsebdrande och inte ldst vidare. Det finns sa mdnga liknande
konsonantkluster. Jag skulle sdga att jag identifierar monstret och sd gdr jag vidare och
tolkar ordet utifran betydelsen. Om jag inte kan ordet da maste jag ta till den hdr
ljudningsmetoden som tar vdildigt lang tid. Da mdste jag sitta och forsoka koppla ljud
till varandra och det tar lang tid och dr mycket jobbigt. Men det dr sdllan jag ldser pa
det sdittet. Pa engelska ddremot sa mdste jag ha stod av det fonologiska, hora fonologin
for att kunna veta vad ordet betyder. Da kan jag inte se ordet, om det inte dr ett vdldigt
ldtt ord. Ndr det giller tyskan sd dr jag inte heller sa beroende av fonologin som med
engelskan.

Jag gar vidare och frdgar Maud hur hon gér till viga nér hon ska skriva ett ord. Jag tar
ordet "medelhavsklimat” som exempel.

Medelhavsklimat, i bdsta fall sa far jag upp bilden av ordet i huvudet och det dr inte
suddigt utan jag kan skriva ordet direkt. Far jag inte det sd provar jag med att lyssna.
Borjan av ordet, "medel” dr ldtt for det skrivs som det ldter. Sedan foljer havs- som dr
lite krangligare for /h/ kan vara svart att hora. Efter /a/ kommer /vs/ som ldtt kan bli /f/.
Jag forsoker hora ljudet inom mig. Ibland sd sdger jag det hogt for att ldittare kunna
hora ljudet. Det dr oftast ndr det dr mycket konsonantkluster som jag tycker det dr svart
att stava. Ndr det dr mycket /s/ och /k/ och sa ddr och ndr det dr vokaler som liknar
varandra i ljudet som e/d. Dd kan jag skriva e istdillet for d och vice versa. Sa jag
forsoker pd olika sditt. [ och med att jag anvinder datorn sd sitter ju minnet i fingrarna
och da gar det mycket ldttare. Ja, det dr sdllan jag skriver fel pd datorn pd det viset ndr
det giller att skriva ord. Ddremot om jag ska skriva en I6pande text da kan det bli fel,
men dd tinker jag inte pd stavningen.

Att skriva beréttelser tyckte Maud var roligt ndr hon var mindre. Idag 4r det ingen
sysselsdttning som Maud gédrna gor for nojets skull, ddremot skriver hon 1 betydande
omfattning dagligen, genom de studier hon genomfor.

Jag har fdtt lite allergireaktioner mot att skriva skonlitterdra texter sjdlv eftersom det dr
det man har blivit plagad med, och dd menar jag verkligen plagad med, i skolan. Sd det

var ldnge sedan jag skrev nagonting sadant. Ndr jag var liten tyckte jag det var kul.

Nér jag fragar Maud om vilka svarigheter, forutom ldsning och skrivning, som hon
upplever i samband med funktionshindret svarar hon f6ljande:
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Det brukar ju finnas en koppling mellan ddlig koordination och dyslexi och min
koordination dr den sdmsta som finns. For att jag inte kan, (skratt) om nagon sdger, gd
till hoger, sa gdr jag at vinster och vice versa. Eh, diremot att rora armar och ben
olika det dr jdttesvart och att folja monster med hela kroppen. Det hir med rytm, jag
kénner ju rytmen men jag kan inte sdga vad som dr vad i den. Det har jag ingen kdinsla

for.

Orienteringsférmagan och riktningsuppfattning &ar spatiala férmagor och har inte sa
mycket med koordination att géra som didremot diagonala rorelser med kroppen, som
vid t.ex. dans har.

Sa hér sdger Mauds pappa om hennes utveckling och intressen:

Med Maud sa har allt gatt normalt, talet har alltid funnits ddr. Maud har alltid haft
mera konstndrliga anlag. Jag funderar pa om inte hon dndd har lite av samma teknik
som jag har, fast jag har inte ldrt henne det. Hon lagrar nog bilder. Jag lagrar bilder.
Jag kan gd in i ett rum och sitta i ett méte och alla antecknar som sjutton men jag gor
inte en dnda anteckning och kan ga ut efterat och rita upp det. Hon har ju den
konstndrliga adran. Hon dr den som har mdlat, hallt pa med musik och mycket med
bollsporter. Hon provade alla bollsporter, sa koordinationsformdgan dr bra.

Hon tycker sjdlv att det ar vildigt svart med dans och rytm.

Ja, fotboll dr ju lite annat, dans och rytm fungerar inte. Maud har ju aldrig varit nagon
dansant figur. Nej, det har hon inte varit. Men hon har trinat den andra estetiska biten
ndr det gdller skriva och mala. Hon har gjort mycket tavlor och sa ddr. Tyckt om att
spela teater. Hon gick ju den linjen pa gymnasiet. I 6vrigt, det vanliga var ju att man
forhorde ldxorna, vare sig det var engelska eller svenska. Stavningslixor fungerade
alltid pa samma sditt, vi ldste orden och de skrev. Annars har vi gjort likadant hela
tiden. Maud har ju ldst tyska fastin jag aldrig har ldst tyska, det har varit samma teknik
oavsett sprak.

Apropa det hdar med spréak sa tog Maud upp det hiar med att hon helst ville 14dsa franska
men att ldraren hade sagt at henne att hon inte skulle klara det.

Det var mycket sadant som forekom att, nja du klarar inte det ddr utan ta ndgot annat.
Det var likadant med hennes syster. Det finns en tendens hos mdnga ldrare att, utsdtt
dig inte for det hdr for det dr for jobbigt. Det dr likadant ndr hennes syster nu ska till
gymnasiet sd tycker de att de hdr barnen ska ha en praktisk utbildning och jag har en
annan uppfattning och dd dr det ju min uppfattning som gdller. Det ddir har nog funnits
med hela tiden.

7.2 Den skriftsprakliga utvecklingen

Jag kommer att belysa Mauds skriftsprakliga utveckling ur tre perspektiv som alla &r
lika viktiga for utvecklingen som helhet. Det fonologiska som ror sprakljuden, det
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syntaktiska som omfattar regler for hur ord bdjs och fogas samman till satser och det
semantiska som ror ordens betydelse.

I samband med forskolestarten uppmérksammades det att Maud hade svarighet med
uttalet av interdentalt /s/ (I&spning) och med fonologiskt komplicerade ord. Darfor fick
Maud triffa en talpedagog en géng i veckan och skulle sa gora dnda upp till arskurs sex.
Talpedagogen var dock Overtygad om att den ovriga sprakliga utvecklingen fortlopte
som den skulle, enligt vad Maud minns. Det fonologiska systemet &r i princip
fardigutvecklat i fyradrsaldern hos de flesta barn. Dock har ménga barn problem med att
uttala svéra, nérliggande ljud langt upp i1 skoldren. Eftersom dessa svérigheter inte
berorde formagan att uppfatta skillnaden mellan ljuden anses de inte paverka
lasinldrningen. En forutsittning for att uttalet ska bli korrekt &r att man utvecklar riktiga
ljudkategorier.

Maud kunde inte 1dsa nir hon borjade skolan men hon kunde skriva en del bokstiver.
Redan fran borjan anvinde hon skriften funktionellt. Hon forstod syftet med skriften, att
det 4r en form av kommunikation, men kunde inte se sambandet mellan det talade
spraket och skriftens symboler. I samband med detta blir pé vilket sétt hon introducerats
till skriften intressant. Jag har darfor analyserat vad den forsta ldsundervisningen bestod
av. Nér jag tittar 1 ldrobocker och skrivbocker fran det forsta skoldret kan jag se att
lasinldrningen har skett med en syntetisk metod. Den metoden utgér ifrén att ldsning &r
en tolkningsprocess av det av oss konstruerade alfabetiska systemet. Vidare anser man
att den alfabetiska principen maste ldras in till en viss automatik uppnds sa att inte
tolkningen krdaver ndgon storre uppmérksamhet. Avgorande for den fortsatta
lasutvecklingen med syntetisk metod dr medvetenheten om fonemen, vilket man antar &r
en forutsdttning for att kunna ldra sig ldsa. Man borjar alltsa med att ldra eleverna de
enskilda ljuden och sedan gétt vidare med ldsningen genom sammanljudning. Som vi
har sett dr det just detta som personer med dyslexi har svart med. Tabellen nedan visas
vilka larobocker Maud anvédnde under det forsta 14saret.

Tabell 7.1 Mauds laromedel under det forsta skolaret

Titel Forfattare Innehall

ELSI Lasebok Malmgqist, Emanuelson m.fl. Elementér 14sinldrning
ELSI Arbetshifte Malmgqist, Emanuelson m.fl. Elementir skrivinlarning
Vad var det jag liste? 1 Billing, Forsberg & Malmquist ~ Lasforstaelse
Skriv-trdna 1 Bolldén & Dalmo Enkla ord och meningar

Nagon ging under varen i ar ett uppmérksammades det att Maud inte larde sig ldsa och
skriva som de andra barnen. Det starkaste minnet fran ldsinldrningen har Maud av
bokstidverna. Hon berittar att hon fick ga fram till tavlan och folja bokstéver av plast
med ett finger. Varfor hon skulle ldra sig de hade hon ingen aning om. Hon tycker sjédlv
att hon tidigt hamnade efter de andra i klassen. For Maud som &nnu inte tilldgnat sig en
forstaelse for sambandet mellan bokstdver och ljud blir det svért att begripa den
alfabetiska principen. Att arbeta med de enskilda bokstdverna far inte den oOnskade
effekten eftersom detta moment gér ut pd att ldra sig att forbinda ndgot okint —
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sprakljudet — med ndgot annat som é&r lika oként — den bokstav som representerar det
motsvarande ljudet. S& hir sdger Maud sjilv. om den fOrsta ldsinldrningen och
lagstadietiden:

Jag fick aldrig ihop det. Jag borjade ganska direkt komma efter de andra i forsta klass.
Hur jag dn ljudade, t.ex. s — o — | sad fick jag inte ihop det till ett ord. Det ldt ju inte som
'sol’. Anki min ldrare var jdttesndll och rar. Jag sag verkligen upp till henne och ville
sjdalv bli ldrare. Att jag hade svart talades det inte sa mycket om.

I nyborjarfasen av ldsinldrningen bygger metoden pd att man arbetar med enkla,
anpassade texter. Forsta delen av ELSI ldsebok innehaller inga texter utan en bokstav i
taget presenteras och parallellt arbetar man med motsvarande ljud. Tabell 7.2 visar i
vilken ordning bokstdverna presenteras. Ordningsfoljden foljer ett visst system, dd man
dels tagit bokstdver som eleverna tidigt kan borja ljuda ihop till ord och bokstdver vars
ljud bildas pa olika stéllen i munnen for att undvika forvéxling. For Maud har detta inte
haft ndgon avgérande betydelse d& hon inte forstod den alfabetiska principen. Tvartom
kan det parallella arbetet med bokstav och ljud ha férsvarat tolkningen déa det inte rader
ndgot ett-till-ett forhallande mellan bokstdver och ljud i skrift. Om man tittar pa de
forsta skoldren som helhet dr det mesta av Maud producerade materialet fran klass 2 och
3. Arbetsboken, ”Skrivtrdna 1" for skolar 1, dr endast paborjad.

Tabell 7.2 Bokstavsinldrningens ordningsfoljd

Ordning  Bokstav | Ordning Bokstav Ordning Bokstav
1 Li 10 L1 19 0%

2 Vv 11 Ad 20 Pp

3 Ad 12 M m 21 K k

4 Rr 13 Tt 22 Bb

5 Ss 14 Uu 23 Gg

6 Ee 15 Ff 24 Jj

7 Nn 16 Dd 25-29 Cec, Xx
8 Oo 17 Yy Qq,Zz
9 Aa 18 Hh Ww

Efter bokstaven O presenterades bokstivernas placering i alfabetisk ordning for forsta
gangen. De sista bokstidverna, nummer 25-29 i tabellen arbetade man inte ingdende med
utan ldt det rdcka med att associera till andra bokstidver med snarlikt ljud, (c later som s,
x later som ks, q later som k, z later som s och w later som v, sid 100). Foljande
hogfrekventa ord lirdes in som ordbilder; jag — du — och — en — ett — ja — nej — hon — han
— den - hej. Dessa ord skulle inte ljudas alls utan ldras in som hela bilder eftersom de &r
vanligt forekommande har en komplex grafem-fonem struktur.

Foljande ord och meningar dr himtade ur S-boken, en skrivtraningsbok som Maud hade
under det andra skoléret. De skrivna orden visar att Maud saknar insikt om att talade ord
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bestir av ljudmdnster samtidigt som de &r betydelsebdarande. Hon skriver med hjilp av
det visuella minnet som &nnu inte ar fullt tydligt.

Tabell 7.3 Den ortografiska utvecklingen vid 8 ars alder

Malord Skrivet ord
efter efelr

dig btiy

inte itd

tisdag tiasg

andra adra

sitter sier

hogt hot

hackar haga

Foljande meningar skrev Maud vid samma dlder:

Eva tange pa Lipra med sara 6an
En kvao igck vi geno skoen

Tuppens stkat fredar har monga farya

Meningarna dr syntaktiskt korrekta. De ger ett intryck av att Maud har ett rikt sprdk och
vagar uttrycka detta 1 skrift. Mauds ldrare har 14tit bli att ritta dessa meningar, troligen
pa grund av de ménga felskrivningarna. De ord Maud skriver korrekt har hon troligtvis
lagrade som visuella helheter; Eva, med, en, vi, Tuppens, har.

I &r 2 fick Maud triffa en ldsfroken nagon gang i veckan. Vad de gjorde under de hér
timmarna har Maud bara ett svagt minne av. Av det Maud berittar s forstdr man att
specialundervisningen frdn borjan blev konfliktfylld.

I arskurs 2 fick jag ga ut till en gammal dam for att trina ldsning, skrivning och
matematik. Det var en paradox for jag tyckte inte jag hade problem med matematiken
men jag tvingades dnda att géra det. Jag upplevde en inre konflikt dir jag kdnde att fast
Jjag inte har svdrt med det hdr sa sdger de att jag har svart. Antingen kan man ge med
sig och sdga, jag kan inte, eller sa sdger man att de inte fattar vad jag har problem
med. Jag valde att folja med ut och inte sdga ndgot men inom mig visste jag att jag inte
hade nagot problem. Det visade sig senare att jag inte hade problem med matten utan
endast ldstalen vilket dr en ganska stor skillnad. Matematik, att just rdkna och ldsa vad
man ska rdkna dr tvd skilda saker.
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Nar Maud borjade mellanstadiet d&ndrade svarigheterna karaktédr. Nu blev skrivningen ett
allt storre problem. Sa hdr berattar Maud.

Ldsningen gick trogt, jag forsokte ldra mig ljuda dnda upp i drskurs 6. Men vid den hdr
tiden tyckte jag att problemen med att skriva blivit storre. Jag fick tillbaka mina
berdttelser fran min ldrare ddr det stod saker som, “Jag kan inte ldsa din berdttelse”,
“Jag forstar inte vad du har skrivit”. Detta gjorde mig mycket nedstimd. I fyran sd
tyckte jag forst att jag skrev riktigt bra, som alla andra och tyckte inte det var ndgot fel.
Jag ldste ju mycket och sa ddr, men i och med att jag fick tillbaka mina berdttelser med
sdna kommentarer forsvann kreativiteten som man hade haft. Det uppskattades inte det
man gjorde. Just da tycker man ju att man hade skrivit vildigt bra, men det var ingen
som kunde se vad man hade skrivit eller forsta vad man hade skrivit.

Maud upplever skrivproblematiken mycket starkt och betonar att svarigheterna omfattar
mycket storre omraden &n dalig handstil och rittstavning.

Det dir nog mest det hir med ordfoljder, det har jag problem med och styckesindelning.
Jag forstar inte hur man goér styckesindelning, ndr ska man byta stycke och gora
rubriksdttningar? Ndr récker det med information i en text? Ndr man inte ser detta eller
att texten inte hdnger ihop, vad gor man da? Den hdr roda trdaden har forfoljt mig i
grundskolan. Jag har aldrig en rod trad i min text och jag forstod inte och dn idag
forstar jag inte den roda trdden.

Sen hur det paverkar mitt skrivande... Jag kan faktiskt kdnna en sorg, att jag inte har
formdga att gora, att utkristallisera mina dsikter i skrift och att det hela tiden kinns
hdmmande. Jag kan inte vilja det jag vill jobba med for att jag har den hdr bristen
men... Ibland sd kan jag jobba och jobba med en text och dnda sd dr den inte bra och
det, det dr for mig en jdttestor sorg.

Sa har uttrycker sig Mauds ldrare pé universitetet som bl.a. har handlett Mauds C-
uppsats angéende hennes skriftsprakliga svarigheter.

Maud dr en vildigt skarp och intelligent student, som dr mycket verbal. De flesta av
hennes frdgor eller kommentarer under lektioner eller laborationer gdller det globala
sammanhanget. Hon frdagor ofta om hur teorier eller algoritmer som vi diskuterar
passar in i dmnet, hur de dr relaterade till varandra, hur viktiga de dr, osv. Jag har en
kéinsla av att Maud mer dn andra studenter forsoker fa ett grepp over hur de olika
momenten i kursen, och de olika teorier och idéer vi tar upp, forhdller sig till varandra.
Maud vill se och forsta helheten.

Men i Mauds skrivande ser man ett annat monster. Det verkar som om hon dd blir fast
pa en detaljniva. Hennes skrivproblem dr inte till sin natur sa mycket annorlunda dn de
problem som alla studenter har, men de dr mer allvarliga och frekventa. Att stava fel,
sdrskriva eller skriva ihop ord dr vanliga feltyper hos alla, men vanligare i Mauds
texter. Det finns ocksd manga talsprakliga drag i Mauds skrivande. Ett exempel dr att
hon borjar mdanga meningar med en struktur och avslutar med en annan. Det dr som om
hon har ett mindre “fonster” av ca 5-6 ord, som hon tittar pd i taget. Likasd ndr hon
ldser igenom texten ser hon inte att hon har bytt struktur mitt i meningen. Som sagt, det
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héinder oss alla och det dr dven ett drag som kinnetecknar talspraket, men i Mauds
texter hdnder det vildigt ofta. Ett annat exempel dr att hon radar flera meningar pa
varandra med endast ett kommatecken emellan. Hon mdrker inte att det faktiskt dr tva
meningar. Dessa problem giller det jag skulle beteckna som en lokalnivd. Det gdller
ord, inom meningar, eller 6ver meningar.

Pa en mer global strukturniva finns mdnga andra problem. Igen, dessa problem dr
vanliga hos alla skribenter, men i Mauds texter dr de mer utpréiglade och allvarligare.
Maud verkar ha svart att se flodet i texten och det saknas ibland en struktur. Som ldsare
dar det ibland oklart varfor man ldser den presenterade informationen och hur
informationen passar in i sammanhanget. Hur olika textavsnitt forhaller sig till
varandra dr ibland inte heller klart. Detta dr i skarp kontrast till hur Maud resonerar
sig fram verbalt i diskussioner.

Av detta framgar att Maud dels har svarighet med att planera en text sa den roda traden

gar att folja och dels har svarigheter pa det grammatiska sprakliga planet som ror ljud,
bokstéver, ord, ordelar och meningar.

7.3 Analys av texter

7.3.1 ”om den lilla réoda priken” (text 1:7, se bilaga 5)

Denna text skrev Maud 1 borjan av sitt forsta skolar. Antagligen édr den skriven efter att
klassen har talat om planeter eftersom huvudpersonen bor pa planeten Jupiter. Det dr en
trevlig liten berittelse med god kommunikativ kvalitet. Den ar skriven i form av en bok
med fina illustrationer som exemplifierar det Maud vill berétta.
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Har -
/( prd Jupiter

Det dr en berdttande text som &r beroende av de tillhdrande illustrationerna. Genom
rubriken fir lasaren en forforstaelse till vad texten ska handla om. Introduktionen ger
texten en rod trad. Den rdda lilla pricken presenteras illustrativt. Man far dock inte veta
ndgot om Aon som bor dir. Mauds ordbruk speglar ett rikt ordforrdd dven om texten
mest bestar av innehéllsord. Pronomenet har ingen referent. Meningarna &r korrekta och
en sats med inledande rumsadverbial finns, Hdr bor hon. Texten innehaller en vél
avvigd relation mellan substantiv (2), verb (1), pronomen (2), adjektiv (1) och adverb

(1),

7.3.2 ”Det var en gang” (text 2:8, se bilaga 5)

Denna text skrev Maud senare under det forsta skolaret och ar en liten beréttelse om
Askungen. Som stdd for skrivandet har hon en bild av Askungen och hennes systrar i
form av ett bokmarke.
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Det var en ;qdnq e Jit en
| o

flicks  sor hete ek rger.
och  henes yetar vag
o boma ot here

As leJilﬂgﬁﬁ macte Jfé;imt

dicka

I denna text kan man se en utbyggd spriklig anvidndning av ord och uttryck d& Maud
kan anvinda kinda fraser fran sagan som Det var en gang. Den roda traden ar tydlig.
Askungen presenteras liksom hennes systrar samt orsaken till att de &r dumma mot
henne. Meningarna dr utbyggda och binds ithop av konjunktioner. Verbens former i
preteritum &r korrekta. Ordanvéndningen har okat och blivit mer nyanserad. I texten
forekommer substantiv (3), verb (3), pronomen (3), adjektiv (2), adverb (2) och
konjunktioner (3). Nu kan Maud distansiera sig frdn bilden. Texten star helt pa egna
ben. Bokstavsforviaxling mellan d/b forekommer. Stavfelen beror pa okunskap om att
kort betonad vokal f6ljs av tvd konsonanter.

7.3.3 ”Missi och de roliga mossen” (text 3:8, se bilaga 5)

Maud ir nu 8 ar och gar i skolar tva. I denna text beskriver Maud kattungen Missi som
bor pa landet och som tycker om att leka med mdss.
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Missi presenteras bade i rubriken och 1 inledningen av texten. Komplexiteten i texten
liksom Mauds kognitiva formaga har dkat avsevirt. Detta kidnnetecknas bland annat av
att meningsldngden och antalet meningar har okat. Partikalverben bodde pd, tyckte
mycket om forekommer. I bisatser anvénds negationer som ville inte dta korrekt samt
det modala hjilpverbet skulle forekommer som konnektor. Tack vare de manga
konnektorerna blir det ett bra flyt i berdttelsen. Pronomenet den refererar korrekt till
Missi. Prepositionen i har oforklarligt smugit sig in 1 nédst sista meningen. Stavningen
har fortfarande talsprdkliga drag: efa, mycke men manga ord har tydliga ortografiska
representationer och kan dérfor skrivas korrekt. En del ordgrianser dr dock flytande.
Uteldmningen av ¢ i tycke kan bero pa en fonologisk svaghet dd koartikulationen gor att
de tonldsa klusilerna k och t gar in 1 varandra. Texten bestér av substantiv (7), verb (13),
pronomen (7), adjektiv (1), adverb (2), prepositioner (3) och konjunktioner (3).

7.3.4 ”Kyrkerelaren” (text 4:9, se bilaga 5)

Nar Maud gick 1 skolar tre skriver hon for forsta gdngen en berittelse med skrivstil.
Detta dr troligen anledningen till de ménga och ibland svartolkade felen hon gor i
foljande berittelse. Handlingen utspelar sig pa en kyrkogard. En “kyrkgrévare” star och
arbetar och tva pojkar kommer forbi. De bestimmer sig for att spoka for honom.
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Anmirkningsvirt dr de minga fonologiska svarigheterna som gor sig gillande, pa (tva),
den der (den dédr), kykdaden (kyrkogirden). Maud har sdkerligen sd gott som all
uppmaidrksamhet riktad pd det skrivmotoriska, d4& manga ljud bade utelimnas och
forvixlas. Berittelsen dr skriven i1 presens och dialoger dr insprangda 1 texten. Maud
overanvinder adverbet da for att fa flyt i texten. Genren dr spokhistorien fran vilken
Maud har anvint ord som kyrkgravare och gengéangare vilket kdnnetecknar en

39



utbyggnad av ordforrddet. Texten bestidr av substantiv (7), verb (11), pronomen (9),
prepositioner (2), adverb (1) och konjunktioner (2).

7.3.5 ”Hej” (text 5:10, se bilaga 5)

Det hir &r en berdttelse om en flicka som heter Nina som en dag ska pa utflykt till
skogen med sin klass. De gar vilse och moter en héxa.
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Texten inleds med en hidlsning som om det vore ett brev och foljs sedan av en
berdttande text. Huvudpersonen presenteras ingdende och inledningen ar full av
utbyggda nominalfraser men har fortfarande drag av talspréket. Kronologin i handlingen
och verbens tempusformer stimmer inte Overens, vilket tyder pa en osidkerhet att
planera innehéllet. Ndsta morgon inleds med ett nytt stycke och en spanning byggs upp
med fraserna: ‘gick lingre in i skogen’, ‘det morknade’, ‘dd horde jag en rost’.
Berittelsen slutar lite abrupt med att en hidxa dyker upp. Vad som hinder far lasaren
sjdlv rdkna ut. P4 grund av de manga konektorerna (24st) har texten ett flyt. Ordforradet
ar vil utbyggt och anvédndningen av verb har dkat markant (26st). Pronomen anvénds
som referent pa ett korrekt satt. Hir méarks fonologiska stavfel som t.ex. stumgatan
(Strumpgatan), /ungtar (luktar) och svérigheter med ljudens sekvens t.ex. Sveva (Svea).
Kongruensfel forekommer pa fem stéllen i1 texten som for dvrigt innehaller substantiv
(28), verb (26), adjektiv (1), pronomen (18), prepositioner (6) adverb (13) och
konjunktioner (11).

7.3.6 ”Kira kusin” (text 6:11, se bilaga 5)

Maud ér 11 ar gammal ndr hon skriver detta brev. I skolan évar man brevskrivning sa
brevets tinkta mottagare existerar inte i verkligheten.
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Brevet inleds pd sedvanligt sitt med bdde en hélsnings- och en artighetsfras. En
gradskillnad mellan Mauds kommunikativa formaga och hennes skriftsprakliga
uttryckssétt 1 form av textens komplexitet framtrdder i brevet. Varderingar och egna
synpunkter uttrycks. Sista delen av brevet hidnger inte ihop med borjan da tankeledet
inte gér att folja. Orsaken kan vara att Maud har forsokt sig pa ett beréttartekniskt knep,
att skriva 1 forfluten presens ochsedan genom tanken flytta innehallet till nuet. Samtidigt
som hon sitter och sover i vintan pa att gd hem, skriver hon brev. Handlingarna ar
motstridiga men det dr borjan pa en stilistisk utveckling. I brev ar talspriksformen mer
tillaten, vilken Maud hir anvinder sig av, eftersom det finns en direkt mottagare.
Tydliga drag fran talets dialog forekommer. Uttrycket gossi (gosig) kommer sdkert ifrdn
det aktuella talspréaket.

Felstavning av vanligt forekomna ord tyder pa en otydlig ortografisk representation t.ex.
finnt, hdler, hdlst. Australien och ordet hogst vittnar om en djupare svarighet med
fonologiska representationer. Brevet innehaller rikligt med verb som for det mesta ar
korrekt bdjda och verbfraser som: forflytta mig till, tittar ut mot, vaknar jag upp. Texten
innehdller 7 grafiska meningar och deras omfing &r, om ej helt korrekta, s& vil
utbyggda med mélande beskrivningar.
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7.3.7 ”’Blodflodet” (text 7:16, se bilaga 5)

Nér Maud gick forsta aret pa gymnasiet skrev hon denna text som &r en lite kuslig
berittelse om en man som fér sitt straff efter att han varit otrogen mot sin kvinna.
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Berittelsen har flyt och manga malande beskrivningar dar stimningsldget byggs upp
t.ex. En mork natt ndr mdnen lyser klar. Handlingen har en brytpunkt och avgorandet
kommer relativt ovédntat. De grammatiska vindningarna visar pa en hog
ordforradsanvdndning och ett utvecklat sprak. De skriftsprakliga svarigheterna gor sig
framfor allt tillkdnna genom att ord stér i fel form, kongruensfel: pulsar (pulserar), frdjt
(frojdat), klar (klart), hor (hors), sin hand (hans hand) dropp (droppe) och stavningsfel
som t.ex. lysser (lyser), smycker (smyger), sylvas (sylvass).

7.3.8 ”Ur Valdemars memoarer” (text 8:17)

Av titeln att doma till foljande text kan man anta att Maud funnit inspiration frdn ndgon
bok hon stott pa. Berittelsen handlar om en man som tidnker tillbaka pa nir han begav
sig till munken Augusts hemtrakter for att 6verldimna ett brev.

Texten ér stimningsfull och handlingen beréttas av huvudpersonen, vars tankar man far
folja. Manga av de ord som Maud anvénder dr specifika och tyder pa ett vil utbyggt
ordforrdd t.ex. mdnniskornas boningar, inhemskt handarbete. Det finns en struktur
genom hela texten med tydliga styckesindelningar. Som ldsare dras man litt in 1
handlingen. En del meningar &r inte avslutade och saknar konnektorer. Verben anvinds
rikligt men skrivs ibland i fel form t.ex. vart han, sitt er, fatt hort. Genetiv —s saknas 1
frasen hdsten frustningar. Det forekommer manga sdrskrivningar och manga viktiga
funktionsord har utelimnats. En del av dessa fel leder till syftningsfel som inverkar
menligt pa forstdelsen. Frasen, ta kol pd mig sjdlv, har talsprikliga drag for Ovrigt
innehaller texten en mangd skriftsprakliga uttryck.
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Ur Valdemars memoarer, lamnads in 93-01-25

Det var en trakt som jag helst av allt vill glémma att jag négonsin
hade besokt.S8kdélden och mérkret harskade dar standigt och det var
glest mellan manniskornas boningar.

"Jag kommer alltid att minnas nyaret 1562,d4 jag fardades pa den dken
okénda vagen fram mot min vans hemtrakter.

Har hade _munk August Svedskdéld en gang f£6tts och vuxit upp .

Den har trakten var s& olik honom,den var inte alls lika vanlig och
varm som hans personlighet hade varit.Uttrycket"ens personlighet
formas av miljdén man vaxt upp i"stamde inte alls in.

Det var faktiskt sAd osannolik att jag aldrig skulle ha trott pa
det,om inte August hade berattat det sjalv for mig.

Vagnen knarrade behagligt medans viagen sakta bériade stiga upp &t.
Hasten frustningar var det enda som h&éll mig vaken,jag hade fardas i
tva dagar och tvad natter utan uppe hall.Jag férst inte varfor det
var sd brottom med att &verlamna August sista.ﬁﬁh till hans
slaktingar. hé sningar

Men det vazr nog inte bara det som gjorde att jag fardades denna vig.
Min egen nyfikenhet holl pA att ta koll pa mig sjalv.

I alla dessa &r hade August aldrig namnt var han kom ifrd&n och nar
jag fragade om det,vart han alldeles likblek i ansiktet.

Det var som han f6rsékte gémma sig fran nagot,kanske hans eget ode.
Vad jag en gjorde fick jag absolut inte beratta f£6r ndgon vart jag
skulle om nadgon handelsevis skulle undra.

Berget som jag fardades upp £6r var inte sarskilt hogt men anda
kdndes det som att det wvar langt ner till dalen,dit jag skulle.
Fargen pA himlen gjorde mig illamdende.

Det rade grvm hemsk och kuslig stamning o6ver den har trakten,men det
fanns ndgot harmonisk ocksa over den.

Jag vaknade upp ur min dvala nar hasten skakade irriterat pa huvudet,
Eor att fA bort insekterna, ;

Plotsligt ylade det till,jag smakade pa& histen som direkt skade
farten och spande oronen efter flera 1ljud.

Vargen hade kommit narmare dess ljud var inte langre lika
horisontisk.

Jag skulle hellre ha gatt pd overgivna gamla kyrkogArdar &n att
tadrdas denna vag.Det ar just s&dana h3r trakter som man Fick hara s&
mycket om ndr man var liten.Hur ondskan hirskade dir och de valdsdad
som férdarvat mark och manniskor.

Men det var ju bara legender och sagor,som man hade fAtt hért av de
gamla.Nar man legat och mysigt framfor brasan.

Det bérjade sakta g& ner f£6r la&ngt borta skymtade ett skern.

En sak fick jag aldrig svar p& varfér August gick in i kloster-—
vasendet.Han hade ju &lskat barn och var inte sarskilt troende
heller.Han hade inte passat till det ensamma livet i celibat som en
munk levde.Kanske skulle jag f& svar pa& det nu.

Jag hade kommit fram till den stuga som August hade beskrivit f£ér
mig.Den hade tva fonster och en dorr av ovanligt breda plankor langst
till vanster.Stugan var gjord av hela stockar.

Jag band hasten vid ett tradd jag vid tog inga andra &tgarder efter
som jag inte hade tankt stanna en langre stund.

Jag knackade forsiktigt pA men det hdrdes ingenting.

Jag knackade igen och d& hérde jag en hes,men véanlig rést saga stig
.
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Dar in satt en gammal kvinna i en gungstol och arbetade med nagot
inhemsk handarbete.BEn katt 1lag i hennes kné.

Den gamla kvinnan hade fina ansiktsdrag som sa att hon hade varit
mycket wvacker som ung.

Elden i eldstaden sprakade behagligt.Allting var i1 en harmoni som
ingen utomstaende fick ta del av.

Jag harklade mig eftersom jag trodde att hon inte visste jag hade
stigit in.Den gamla kvinnan oéppnade munnen och sSa:

"Ja,dA har Ni kommit.8itt Er garna ner."

Jag satte mig ner utan att riktigt veta om det fanns en stol dar.

Den gamla kvinnan farcinerade mig, jag kunde inte slita bert min blick
ifran hennes ansikte.Hennes d&gon log mot mig utan att hon gjorde en
min.

vad menade hon med "ja,dd& har Ni kommit" wisste hon att jag skulle
komma ,visste hon varfér jag hade kommit.
Hur kunde hon veta det?
Jag harklade mig igen och reste mig upp £6r att f£a mod att saga
varfér jag hade kommit men det visste hon sakert redan.
"Jag har kommit hit £o6r att 1l8mna Auguts Svedskolds tillhorigheter
och hans sista %?@@th."
A bﬂ/’ﬂ!o
Jag rackte sakta fram brevet som jag haft med mig.
Hon slutade arbeta och tog brevet med sin vanstra hand.
Hon vecklade sakta ut brevet.

Jag satte mig ner igen jag visste inte vad jag skulle saga eller
gora,sA jag bara satt dar och tittade pd henne medan hon laste
det.Hon 1laste det tva ganger f£6r att begrunda ' det som stod i det.
Jag hoppades pd att hon skulle saga nagonting om det sen.

Hon suckade av lattnad ndr hon 1&8st i genom det f&6r andra gangen och
sa:"Ja,dA var det slut pad den foérbannelsen."

Forbannelsen?

Vad menade hon med det.Sedan suckade hon och dog.

Katten hoppade ner £ran hennes kna , kom fram till mig och strdk sig
mot mitt ena ben.Forbannelse?

Jag kom att tanka pd en saga som min gammel-farmor hade berattat en
gang om en dal d&r man £56rlange sedan lamnade ut flickebarn och"barn
som icke wvar normala" 1 skogen.

Det hade man gjort 1 manga hundra ar.

Sagen sade att en kvinna hade kommit dit och fért en E6rbannelse &dver
allt mannsfolk fran den dalen.Det skulle dé lika manga man under en
ovis tid tills att det hade na&tt samma antal barn som dog i skogen.
SLUT.

Tabell 7.4 Ordforradets utveckling fran 7 till 17 ars alder

Text nr | Alder |Subst |Verb Adj Pron Prep Adv Konj
1 7 2 1 1 2 1 1 0

2 8 3 3 2 3 3 3 3

3 8 7 13 1 7 2 1 2

4 9 7 11 0 9 2 1 2

5 10 28 26 1 18 6 13 11

6 11 14 24 4 22 18 13 9

7 15 29 31 7 27 11 22 6
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I tabellen ovan kan man f6lja 6kningen av andelen ord och typer av ord 1 Mauds texter.
Generellt s& okar den totala ordanvindningen men framfor allt s& dkar anvdndandet av
funktionsord som har till uppgift att binda ihop och fylla ut texten. Sammanfattningsvis
visar texterna pa framfor allt tva saker. For det forsta blir det tydligt att Mauds specifika
skriftsprakliga svarigheter kvarstar 6ver tid och for det andra blir diskrepansen mellan
Mauds kommunikativa skriftsprékliga formaga och den grammatiska skriftliga
formagan allt storre.

7.4 Specialundervisning

I Mauds fall blir det intressant att veta ifall hon fatt ndgon specialundervisning och 1 sé
fall se vad denna bestatt av. Nar jag frigar Maud om detta beréttar hon sa hér.

Det dr ifran mellanstadiet jag har de mest traumatiska upplevelserna. Hur fel det
faktiskt kan bli i skolan. Det var i mitten av attiotalet som jag gick pa mellanstadiet och
dd hade man ett stort intresse av att dela upp folk i olika grupper, skrivargrupper och
sddant. Vid det hdr tillfillet hade de delat upp oss i fem grupper. Man hade gjort sd att
de som behovde mest hjdlp de var i grupp nummer ett och de som var bdst gick i grupp
fem. Jag fick da gd i grupp ett dir man hade svdrast och i den gruppen sa var det dven
barn som hade andra problem dn med skrivning och stavning. De var ointresserade av
att ldra sig. Barn som mer hade sociala problem dn lds- och skrivsvdrigheter. De kunde
ha kommit efter for att fordldrarna inte hade engagerat sig. I den gruppen gick jag och
ndr de hdr grupperna delades in sd hade en ldrare sagt att de som gdr i grupp 1 de har
ingen fantasi. Det var vil inte sd farligt ndr det endast kom upp i en klass men sedan sd
gick de ut i alla klasser for att dementera det hela och da fick ju alla veta att de som
gick i sista gruppen inte hade ndgon fantasi. Aven om lirarna inte menade det sd var
det vad de hade sagt och det gjorde att jag blev lite rebellisk och fick ett stort motstand
gentemot mina ldrare. "Jag ska nog visa dem att jag ska lyckas dndad’, tinkte jag och
bet ihop. Det levde jag nog med hela mellanstadietiden.

Foljande dilemma stélldes Maud inf6r nér sprakvalet till ar 7 skulle goras.

Min ldrare i sexan tyckte inte att jag skulle ldsa nagot sprak for hon ansag att jag inte
kunde det. Min storsta drom var ju att ldsa franska men de tyckte att om jag absolut
skulle ldsa ett till sprak sa skulle jag halla mig till tyska ddrfor att franska var sa svart,
eh, sd att... jag valde tyska.

Léraren som Maud hade pa mellanstadiet brukade ofta ha smé spraktavlingar i klassen.
En bokstav skrevs pa tavlan och sé skulle eleverna komma pa s& manga ord som borjar
pa denna bokstav inom en speciell kategori t.ex. stider pd A. Det hiar hade Maud svért
for och efter att ha akt ut bland de forsta manga ganger skrev hon en “Bra att veta bok”,
dér hon listade upp kategorier av ord som borjade pa alfabetets bokstiver (se bild nésta
sida). Detta dr en formaga som brukar kallas verbalt flode och som ménga med dyslexi
har svért for. For Maud var anteckningsboken en strategi for att kompensera denna
svarighet och inte behova dka ut ur tdvlingen.
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Sa har berdttar Maud om hogstadietiden och specialundervisningen dir.

Hogstadieperioden ndr det giller det svenska spraket var att rabbla grammatiska
kategorier, substantiv och adjektiv och det hér. Man hade forlorat podingen med att ldra
sig den typen av grammatik for egentligen var den bara till for att kunna ldsa de andra
spraken. Ett sdtt att fa verktyg for att kunna ldra sig andra sprak. Jag tycker att de
lektionerna var vildigt podnglosa. Jag fick en kommentar en gang av min ldrare ndr
jag hade skrivit en berdttelse och fatt plus tva eller minus tre eller nagot sadant. Hon sa
till mig "Ja, jag vet inte vad jag ska gora dt dig men sdtt dig ddir bak och var tyst sd far
du en trea”. Detta, att de inte visste vad de skulle gora, tycker jag dr ganska
karakteristiskt ~ for — undervisningen pd  hogstadiet, utom ndr det gdller
specialundervisningen som ha, mer eller mindre var en flopp.

Jag fick gad ifrdn pa extra svenska och da hamnade jag i den gruppen ddr elever som
inte hade intresse av att ldra sig ndgonting, de som hade tappat intresset for skolan. En
av ldrarna ddr uppmdrksammade att jag hade ambitioner men hon visste inte, hon var
inte utbildad specialliirare, sa hon sa att om jag bara byggde upp mitt sjdlvfortroende
och verkligen trodde att jag kunde sd skulle det ga och det var sndllt tinkt av henne.
Hon menade da att som idrottsmdnnen sdg sig sjdlva lyckas, om jag sag mig sjdlv

kunna stava rdtt och sag mig sjdlv kunna ldsa snabbare och bli effektivare sa skulle jag
ocksa bli det.

48



Pa extrasvenskan hade vi bocker fran, jag vet inte vart de hade hittat de hdr bockerna
men de var inte roliga i alla fall. De var for mellanstadiet och ddr fanns lite regler, men
du vet, antingen var bdéckerna redan anvinda eller sa saknade de all form av
intellektuell kapacitet. De var bara patetiska och otroligt trdkiga. Det fanns ingen
podng i dem. Ddr skulle man sitta och skriva lite ord hit och dit och losa lite korsord
och sdddr. Det fanns ingen struktur i undervisningen. Det fanns ingen som brydde sig
om pa vilken nivd man var och kunde sdga att ddr dr mdlet, dit ska vi och sd hdr goér vi.
Sd jag tycker det hela var podnglost. Det dr mojligtvis att jag drar till lite for jag dr
ganska bitter pa hur man har handskats med den hdr typen av lds- och skrivsvarigheter
inom skolverksamheten.

7.5 Det sociala livet

Maud har idag ett rikt socialt liv men det har inte alltid sett ut sa.

Jag hade ndstan inga kompisar. Jag bérjade tappa kompisar redan i femman, sexan
nagon gdng. Sd jag har alltid kdnt mig lite som av en enstoring. Folk har kanske inte
alltid kint mig som en enstoring men jag har alltid kdnt mig sa, jag tycker att jag alltid
har kommit till korta, att jag inte rdcker till, att jag inte dr lika duktig som alla andra.
Jag har upplevt mig som, det har kints som att omvdrlden har velat sdtta stimpeln
“dum” pa mig och eftersom man inte kunde forklara mina problem pd nagot annat sdtt
dn att jag var dum, for det fanns inte skriv- och ldssvarigheter dad, som det finns nu.
Man var helt enkelt inte tillréickligt begavad.

Det dr vdl en sak om man inte har viljan eller ambitionen men da far man ju titta pd
andra saker, kanske sociala delar. Men jag hade alltid den hdr viljan. Jag var ambitios
men dum. Det dr den uppfattning jag fatt av mina ldrare. Jag hade en engelsklirare
som tyckte att okej, Maud dr vdildigt ambitiés och vill ldsa Shakespeare. Jag hade list
lite av honom tidigare sa jag tyckte inte det var ndagot speciellt, men ldraren sa till min
far eller min mor vem det nu var att "Ja, Maud dr ambitiés men hon ska nog inte
forsoka att ldsa sadana svara texter”.

Jag pluggade mycket i dttan och nian mellan sex och sju timmar per dag oavsett vilken
veckodag det var. Det ledde till att jag blev tvungen att sjukskriva mig en vecka pa
vdrterminen i nian. Jag hade ndstan inga kompisar. Sd jag har alltid kint mig lite som
en enstoring. Jag tycker att jag alltid har kommit till korta, att jag inte rdcker till, att
Jjag inte dr lika duktig som alla andra.

Att det sociala livet blir lidande nir en sd stor del av fritiden anvinds till studier &r
forklarligt. Svarare dr det att forstd den enorma envishet som ligger bakom alla dessa
timmar av studerande. Omgivningen har hir en stor delaktighet genom de krav som
stéllts och som for den enskilda individen leder till en kédnsla av otillricklighet och
oférméga, trots manga timmar av hart arbete under flera ar.
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7.6 Gymnasietiden

Efter grundskolan paborjade Maud samhéllsvetenskaplig linje pd gymnasiet. Hon var
dock mycket skoltrétt vid denna tid och ndr hon fick betygen for hostterminen som hon
var missndjd med, borjade hon fundera Gver att byta gymnasielinje.

Efter nian borjade jag pa sambhdllsvetenskaplig linje. Jag var vid denna tid mycket
skoltrétt och studierna gick inte bra. Det forsta betyget jag fick inneholl tvdor
genomgdende, forutom i tyska ddr jag fick en fyra. Under varterminen bestimde jag
mig for att byta linje.

Nér hostterminen startade paborjade hon teaterlinjen dar hon trivdes bra och
utvecklades pa flera plan. Nar gruppen skulle ldsa manus tillsammans blev det dock
problem eftersom Maud gjorde flera fellisningar. Hon brukade 16sa detta med att ta hem
manuset 6ver helgen och ldsa igenom det ndgra génger.

Pa teaterlinjen som jag bytte till trivdes jag vildigt bra och det gav mig mycket. Jag fick
ett storre sjdlvfortroende och ldrde mig att tala sdkert infor publik. Det enda som var
lite bekymmersamt var ndr vi skulle ldsa manus tillsammans. Jag minns att ldraren sa
dt mina klasskompisar att Maud har problem i borjan ndr hon ska ldsa men ndr hon har
ldst en gdng dr det inga problem. Jag brukade ta hem manusen pa helgerna for att ldsa
pd och forbereda mig. Jag fick riktigt positiva upplevelser ddrifran. Jag hade en ldirare
i svenska som sa till mig att hon trodde pa mig. De orden har betytt mycket for mig.
Hon gav mig ocksa tvd femmor i svenska. Det dr de betyg som jag dr mest stolt och néjd
med eftersom det enligt mina tidigare ldrare inte varit mojligt for mig, utifran mina
forutsdttningar, att fd femmor. Att kunna bevisa att en dyslektiker mycket vil kan fa
femmor i sprak visar ju ocksa att det egentligen inte dr sprdaket som dr problemet, utan
att det dr ndgot underliggande.

P& gymnasiet fick Maud rekommendationer av en ldrare att undersdka ifall hon hade
dyslexi. Ldraren tyckte att hon ofta blandade ihop tempusformer i en och samma
mening och bokstédver hoppade hit och dit. Ett &r senare kontaktade darfér Maud sjélv
Karolinska Institutet, ddr en dyslexiutredning genomfordes.

7.7 Logopedutredningen

Vid 20-ars élder triffade Maud en logoped for att fa4 klarhet i orsaken till sina
svérigheter. Nér hon ringde for att bestilla tid blev de forvénade for de var inte vana vid
att vuxna sokte upp dem sjélva men till slut fick Maud i alla fall en tid. Maud och en
logoped tréffades vid tre olika tillfdllen. Vid de tva forsta moétena gjordes en del tester
och logopeden tittade pa skrivet material som Maud haft med sig. Vid det sista tillfdllet
gick logopeden igenom utredningen tillsammans med Maud. I tabell 7.5 visas resultaten
fran utredningen som dé gjordes.
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Tabell 7.5 Resultat logopedutredning

Fardighet Resultat

Artikulation Négot oséker vid snabba repetitioner av vixlande CV
(konsonant/vokal) stavelser. Kompensatorisk
Overartikulation for att bemaéstra en viss svaghet i
artikulationen av ord med komplicerad ljudstruktur.
Aukustisk-motorisk  |Klarar inte att kopiera rytmer med vinster hand.

formaga Osiéker vid mer komplicerade rytmer med hoger hand.
Auditiv helhet 24/29

Sekvensminne Repeterar upp till 7 enheter

Diskriminering Osiker nasal — supradental

Auditivt minne Aterger 18 moment av 26

Visuellt sekvensminne | 20/24

Ljudsegmentering 17/17

Ljudsyntes 16/17

Sammanljudning 23/33

Segmentsubtraktion 15/15

Muntlig stavning 4 fel /41 ord

Lasning reversibla ord |/at/ ldses /ta/

Lésning ord Osikerhet, gor omkastningar

Lasning text Liaser snabbt och korrekt. Enstaka fel pd morfemniva.
Korrigerar spontant.

Ordkedjor 56 ritt

Bokstavskedjor 27 rétt

Diktamen:

- ord 21 fel, stanine 5. Osédker ljudbild, dubbelteckningsfel.

Skriven text Enstaka stavfel. Nagot osdker meningsbyggnad.

Utredningen visar att Maud har vissa brister nédr det géller att uttala ord med komplex
ljudstruktur samt snabb artikulation med véxlande artikulationsstdlle. Som en
kompensation for detta anvénder hon sig av ett mycket tydligt uttal for att ljuden ska bli
ritt. Troligtvis har hon ldrt sig denna strategi av den talmotoriska trdning hon fatt i
skolan av talpedagogen.

Med auditiv helhet menas formagan att kénna igen ett ord som presenteras ofullstandigt.
Maud har fétt lyssna till ord dir vissa ljud dr utelimnade och sedan forsokt identifiera
vilket ord som menas. Detta dr en viktig formaga i ménga vardagliga situationer da ljud
frdn omgivningen gor att vissa delar av meddelanden gér forlorade. Maud klarar 24 av
29 uppgifter vilket tyder pa en viss svaghet inom detta omrade.

Med auditivt sekvensminne avses formagan att aterge siffersekvenser som ldsts upp.
Maud kan upprepa upp till sju siffror vilket anses som ett gott resultat. Det visuella
sekvensminnet méter pa motsvarande sétt formigan att kénna igen visuellt mottagna
intryck. Hér blir 20 av 24 uppgifter ritt, vilket tyder pd en viss osékerhet.
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Sammanljudning eller ljudsyntes som betyder samma sak, avser att prova formégan att
ljuda ihop tva eller flera ljud till en helhet. Har visar Maud med sina fel att denna
fardighet inte dr automatiserad fullt ut. I ssmmanhanget ar det viktigt att veta ifall Maud
klarar av att géra det motsatta, segmentera dvs. dra isér ljudkombinationer till enskilda
delar da denna fardighet vanligtvis foregar syntesformégan. Resultatet fran utredningen
visar att Maud klarade alla segmenteringsuppgifter.

Tabell 7.6 Resultat 6ver sammanljudning

Malord Last ord Analys

l-e-s-s-e-n blessen tillagg

l-e-j-o-n lian forvixling, utelamning
Nonsensord

l-e-f lesf tillagg

t-e-k-a tecklad forvaxling, tillagg
v-u-m lufum forvixling, tillagg 2st
r-0-s-0-p rovop forvaxling

t-a-p-i-k takik forvaxling

Segmentsubtraktion indikerar i vilken grad ldsningen dr automatiserad. Maud hade hér
alla rétt och uppvisade mer problem med ljudsyntes. Den omvénda ordningen brukar
vara de vanligaste. Det dr svart for mig att uttala mig om Mauds resultat da jag inte var
ndrvarande vid testsituationen. Men det kan vara sd att Maud har svérare med ljudsyntes
dé den endast beror de enskilda fonemen medan det andra testet hjdlper Maud genom att
dela in ljuden i segment, delar.

Lasformégan provades med att Maud fick l4sa reveribla ord, dvs. ord som blir riktiga
ord om bokstévernas ordningsfoljd kastas om. Hér géor Maud ett fel genom att /at/ lases
som /td/. Vid lasning av komplexa ord gér Maud tvé reversalfel, /véardet/ ldses /vadret/
och /tarvade/ liases /travade/. Maud fick slutligen ldsa upp en text och logopeden
bedomde att ldsningen fl6t bra. En del fel forekom men de flesta korrigerade Maud
spontant da felldsningen framkom genom innehéllet av den fortsatta ldsningen. Ovriga
lasfel var /nattmorkret/ som ldstes /nattens morker/, /steg/ lastes /stegen/ och /han/ léstes
/man/. Inga av dessa fel hade ndgon semantisk paverkan vilket sdkerligen var en
bidragande orsak till att de inte korrigerades.

Resultatet pa ordkedjor och bokstavskedjor visar att Maud har avkodningssvarigheter.
Diskrepansen deltest emellan visar att Maud inte har visuellt-motoriska svarigheter eller
allmént ldngsam arbetstakt. Vid en jamforelse med normgruppen, lararstuderande,
framkommer att Mauds resultat ligger langt under genomsnittet.

Logopeden har dven bedomt Mauds skriftliga formaga vid denna tid. Resultaten pa

rattstavningen visar endast att Maud hade 21 fel. Logopeden skriver ingenting om vilka
feltyperna dr eller hur manga ord prévningen inneh6ll som helhet.
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7.8 KOAS

Med detta test ville jag kartligga Mauds ldsstrategier. All hogldsning spelades in pa
band for att senare analyseras betridffande feltyper. Dessa felllisningar redovisas nedan.
Mauds testresultat jimfors med de for normeringsgruppen for arskurs 8, d& en
normeringsgrupp hogre dn arskurs 8 saknas. Resultatet redovisas 1 den ordning som de
olika deltestarna utfordes. For att jamfora svarstiden med normgruppen utan att behova
redovisa medelsvarstiden i1 sekunder, sa anvinds ett Z-viarde. D4 Z > 0 sa svarar man
snabbare dn normgruppen och da Z < 0 sa behdver man mer tid pa sig 4n normgruppen.

1. Deltest 4B. Verbal reaktionstid
Testet méter elevens generella verbala reaktionsforméga pé visuella stimuli. En tdrning
med tva eller fem prickar presenteras pa skdrmen och eleven sdger hur manga prickar
den visade tarningen har. Detta test gjordes som test nummer ett, dels for att trimma in
mikrofontillslaget och dels for att vinja Maud vid testsituationen.

Maud hadel00 % ritt, jamfort med normeringsgruppens 99.32%. Reaktionstiden var
snabbare dn normeringsgruppens 0.61 s, Z = 0,60.

2. Deltest S1. Att léisa ord med ling exponeringstid
Syftet med testet dr att médta Mauds generella avlasningsfardighet. Orden presenteras ett
1 taget pa bildskdrmen med en maximal exponeringstid om 5 sekunder, vilket ger Maud
mojlighet att sjdlv vilja avkodningsstrategi. Orden kan alltsé l4sas antingen med hjélp
av den indirekta, fonologiska strategin eller med den direkta ortografiska strategin. Tid
tas fran det att ordet visas pa skidrmen tills det att Maud bdrjar ldsa ordet. Testledaren
markerar eventuella felldsningar.

Maud hade 100 % ritt, jimfort med normeringsgruppens 97.92%. Reaktionstiden var
ocksa snabbare dn normeringsgruppens 0.65 s i snitt, Z = 0,50. De korta lastiderna visar
att Mauds huvudstrategi dr ortografisk och att inga ldsfel forekommer vittnar om att
strategin fungerar bra.

3. Deltest 2A. Att léisa ord med kort exponeringstid
Ett ord i taget presenteras pd skdrmen med s kort exponeringstid (200 ms) att det ar
svart att med en fonologisk strategi hinna ldsa orden. Syftet med testet dr att mer eller
mindre tvinga ldsaren till att anvidnda sig av en ortografisk strategi (eller logografisk).
Det dr knappast mojligt att anvénda fonologisk strategi annat dn pd de allra kortaste
orden pa tre bokstéver. Testledaren markerar eventuella felldsningar.

Resultatet talar for att Maud har anvént sig av ortografisk (eller logografisk) strategi och
att denna sa langt fungerar tillfredsstillande, 100 % rétt och snabbare rektionstid &n
normgruppens, 0.63 s i snitt, Z = 0.57.

Analys av lisfel:

Maud har problem med tva av de 48 orden. Det forsta ordet &r musiken, dar Maud blir
osdker pd &dndelsen och ldser musik—en, en klart horbar paus. Det andra ordet dr
ensamma, dir samma sak hidnder. Maud ldser en—samm-—a. Detta tyder pa att det finns
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en osdkerhet pa lingre, lagfrekventa och komplexa ord, vilket visar att Maud inte
uppnétt en snabb, siker och automatiserad ordavkodningsniva.

4. Deltest 2B. Att vilja ritt ord

Testet utfors pa foljande vis. Forst lases en mening upp 1 vilken det sista ordet saknas.
Diérefter visas tvA homofona ord pa skdrmen, t.ex. hjul-jul, Maud viljer ett av orden
genom att trycka ner en tangent pa vénster eller hdger sida beroende pa om Maud viljer
det vénstra eller det hogra ordet. Tid tas frén det att ordparet visats tills Maud tryckt ner
tangenten. Syftet med testet dr att ge ytterligare information om Mauds féardighet att
anvinda ortografisk strategi pa ett mer avancerat plan. Fonologisk strategi ger inget stod
1 testet eftersom de ldsta orden léter lika.

Maud gor 2 fel pd 36 uppgifter vilket motsvarar 94 % ritt. Detta resultat dr betydligt
hogre én normvérdet pa 84 %. Diaremot behdver Maud mycket lingre tid pa sig for att
svara @n normgruppen, vilket framgar av Z = —3.13. Man kan med det hir testet utldsa
att Maud har tillgéng till ortografiska representationer om hon far ordentligt med tid.
Den léngre tiden ger ocksa Maud mojlighet till att utnyttja semantisk information i den
upplédsta meningen. Att Maud behdver s lang tid pa sig kan ocksé bero pa att hon inte
har den precision 1 ortografisk representation som det hér testet kréver.

5. Deltest 3A. Att lisa nonsensord
Ett nonsensord i taget presenteras pd skdrmen med en maximal exponeringstid pd 5
sekunder. Tid tas fran det att ordet visats till Maud paborjar lisningen. Eventuella
felldsningar markeras av provledaren. Deltestet méter hur effektivt eleven klarar av den
fonologiska strategin, dvs. hur Maud bemastrar tekniken att avkoda bokstavssekvenser
utan betydelse. Har saknas semantiska ledtradar helt.

Maud léser 6 fel pa 48 ord samt gor en korrigering. Har blir det tydligt att hon brottas

med fonologiska svarigheter. Resultatet visar att Maud behover god tid pa sig att kunna
anvédnda den fonologiska strategin tillfredsstéllande.

Tabell 7.7 Analys 6ver Mauds ldsfel pa nonsensord

Visat ord Maud ldser Feltyp

aduts adusts reversal, tillagg

rolsk rolisk fonologisk, tilldgg
falkt fla...- falkt reversal, korrigering
amskilp amsklip reversal

eklispo ekilisopo tillagg (2st)

aryla akrla forvaxling,uteldmning
sprokst sporskst reversal, tilldgg

Ordldngden &r hir av betydelse da de felldsningar som gors dr av ord pd fem bokstiver
eller fler. Komplexiteten vad det géller konsonant-vokaluppbyggnad spelar ocksé in da
de flesta fel forekommer vid konsonantanhopningar. Det finns &dven spar av
analogildsning da borjan av nigra felldsta nonsensorden skulle kunna vara riktiga ord
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t.ex. falkt-fla.., sprokst-spo... Maud gor en hel del reversaler vars orsaker &r
svértolkade, men denna feltyp kan bero pd fonologiska problem. Virt att notera dr att
Maud tyckte det var mycket svart att lasa nonsensorden.

6. Deltest 3B. Att vilja ritt nonsensord
Nonsensord presenteras parvis pa skdrmen och eleven ska vélja ut det nonsensord som
later som ett riktigt ord, dvs. det homofona nonsensordet. Svarssétt och tidagning sker
pa samma sétt som for test 2B, det ortografiska valtestet med ordpar. Deltestet ger
ytterligare information om elevens fardighet att anvinda fonologisk strategi utan att
vare sig semantiskt eller ortografiskt stod kan anvéndas.

Maud gor 6 fel pa 36 uppgifter, vilket motsvarar 83 % rétt, jamfort med normgruppens
84 %. Maud anvénder mer tid &n normgruppen vilket framgér av Z-virdet, —0,42, vilket
tyder pé att hon har anvint sig av fonologisk avkodning. Maud upplevde deltestet som
mycket svart. Sammanfattningsvis visar resultatet att Maud har ldg formaga till
fonologisk ordigenkédnning.

7. Deltest 4A. Motorisk reaktionstid
Testet mater den generella motoriska reaktionsférmagan pa visuella stimuli. Maud fick
se en pil som var vind &t hoger eller it vinster pd skdrmen. Hennes uppgift var att vélja
pilriktning genom att trycka ner en tangent pa hoger eller vénster sida beroende pa
vilket héll pilen var riktad at.

Resultaten pd de tva reaktionstesten visar att Maud inte har ndgra generella brister i den
motoriska reaktionsformégan pa visuella stimuli. Detta &r viktigt att ta hiansyn till da
Maud genomgaende vid tidtagning, tagit mer tid pé sig &n normgruppen.

Sammanfattande analys av de olika deltesterna

KOAS-testet visar att Maud i1 huvudsak anvénder ortografisk strategi vid ldsning och att
specifika svarigheter med den fonologiska, indirekta végen till ordigenkdnning
foreligger, (se resultat pd 3A och 3B). Denna fonologiska svikt klassificeras som
dyslexi. Maud ldser utifrdn analoga ortografiskt/logografiskt kéinda ord och orddelar och
har genom sin rika ldserfarenhet utvecklat ménga sékra ortografiska representationer i
minnet. Det ortografiska deltestet 2B visar att Maud anvidnder sig av semantiska
ledtradar, d& hon anvénder avsevirt ldngre tid &n normgruppen, men ldser s& gott som
alla ord rétt. Vid relation till normgruppen, vad géiller antal rédtt och genomsnittstid
mdste man beakta att den gors gentemot 15-aringar, d& ingen dldre normgrupp finns att
tillgd. Sammanfattningsvis visar KOAS-testningen att Maud utvecklat en relativt god
lasfardighet trots fonologiska problem och klarar av att anvéinda den indirekta strategin,
ndr sa krdvs om hon far obegriansat med tid.

7.9 Strategier och kompensation

Mauds svarigheter med skriftspraket har lett till att hon utvecklat strategier for att ga
runt sina svérigheter. Det fOrsta hon ndmner i samband med detta &r den otroliga
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minnesformaga hon utvecklat for att dels inte behdva anteckna sd@ mycket vid
foreldsningar och dels for att inte behova ldsa en sak tva génger.

Jag har utvecklat en strategi sd ndr jag ldser en sak en gdng eller hor en sak en gdng sd
kommer jag ihdg det. Ddrfor om jag inte gor det sa hinner jag inte med. Sd att det hdr
med att ldsa bocker flera gdnger, det dr bara att glomma, det gdr inte. Jag kan inte
sdga att det dr en bra strategi men det dr en strategi som jag utvecklat for att overleva.
Det dr inte alltid det fungerar heller.

Att hélla reda pé riktningar &r svart. Har ger Maud tips pd hur hon ténker for att halla
reda pa vinster och hoger.

Jag kunde inte skilja mellan vinster och héger och jag var nog 25-26 ar ndr jag fick ett
tips om det. Om man anvinder sig av det engelska ordet for vinster och hoger, right
and left, sd ser vinsterhanden ut som ett L. Det tycker jag dr den bdsta forklaring jag
nagonsin fatt for att halla ordning pa vinster och hoger. Det hir med goddag handen,
det har jag ingen kinsla for (skratt). Innan jag kunde vdnster och héger sa ville jag inte
ta korkort.

Maud anvidnder datorn ndr hon ska skriva och hon har en snabb och sdker
fingernedsittning. Det gar betydligt snabbare dn nér hon skriver for hand och stavfelen
blir farre.

Jag har en tendens till att kunna stava bdttre ndr jag skriver pd datorn for jag ser orden
mycket tydligare, det blir mer rent dn ndr man skriver for hand. Man kan ldttare se
vilka bokstiverna dr helt enkelt. Samtidigt sa har jag ett minne i tangentbordet, hur
hinderna ska dansa over tangetbordet. Sa det dr en stor hjdlp och det gdr mycket
snabbare for mig att trycka pa en knapp dn att jobba med det hdr finmotoriska hela
tiden.

Nér Maud ska ldsa in litteratur till tentor fir hon kurslitteraturen inldst pa band eller 1 det
nyare formatet, Daisy. Samtidigt som hon lyssnar har hon boken uppslagen for att
eventuellt stryka under eller anteckna.

Jag anvinder mig ocksa av att lyssna pd litteratur, vilket jag tycker dr vildigt
avkopplande. Jag brukar kombinera med att lyssna pd Daisy skiva och lisa boken. Jag
ldser inte ur boken utan jag har boken brevid for att tittar i och stryka under. Det tycker
jag dr ganska framkomligt. Man hinner inte ldsa allting, man fdr ldsa det som dr
intressant.

Av alla tekniska hjidlpmedel anser Maud att hon har mest behdllning av
Overséttningspennan. Naistan all litteratur hon ldser pa universitetet dr skriven pa
engelska vilket gor att ldsningen kraver mer anstringning.

Den nya éversdttningspennan dr ett under, ddirfor att ndr du ska sla i ett uppslagsverk
sd blir du forhindrad. Du far inte in den ddr rytmen i ldsningen eller i det du jobbar
med och sa tar det sa lang tid. Om du ska komma ihdg ett ord och sla upp det i en
ordbok sd mdste man titta pad ordet flera gdanger och dels lokalisera sidan ddr ordet
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finns och leta efter ordet ddr. Det kan vara problematiskt att hitta forsta bokstaven. Sd
har man glomt bort hur det stavas, det gar fram och tillbaks och tar vildigt mycket tid.

Till sist sa frdgar jag Maud vad det dr som drivit henne sd langt. Hur har hon orkat
studera alla dessa timmar, alla dessa ar och utvecklat den lasforméga hon idag besitter.

Det var vdl dels de héir dumma kommentarerna och just den hdr upplevelsen att man
fick stimpeln ambitios men dum som gjorde att jag ndagonstans skulle visa att jag inte
var dum. Det lever vdil jag med dn idag. Jag mdste hela tiden bevisa for mig sjdilv och
omvdrlden att jag dr intelligent och har nagot i skallen. Sedan har jag haft min pappa
som alltid haft ett hogt intellekt och pa ndgot sdtt smittat av det sjdilvfortroendet pd mig
och andra i min familj. Sd jag tycker att jag har ndagot att komma med, for i var familj
har alla ett hjdrnkontor, det handlar bara om att kunna fa utveckla det och komma till
sin rdtt.

8. Diskussion

Syftet med studien har varit att forsoka belysa hur en dyslektiker 1 sin lds- och
skrivutveckling  sjilv  utformat olika strategier for att kompensera sin
funktionsnedséttning och att det 1 sig kan utgdra en killa att himta information ur nér
man vill utveckla nya pedagogiska alternativ for den hér gruppen. For det forsta ville
jag se hur Mauds skriftsprakliga utveckling sett ut och eftersom den &r en forlingning
av den talsprakliga utvecklingen maste man i ett utvecklingsperspektiv ta hénsyn till
dven denna.

Innan skolstarten hade Maud bekantat sig med en del bokstédver och hon tyckte mycket
om att lyssna till hogldsning. Hennes sprikliga forméga ansags god med undantag for
vissa uttalssvarigheter. Maud var redan som liten mycket talfér och anvénde
kommunikationen for att skapa sociala kontakter. I skolan métte hon for forsta gdngen
hinder 1 sin utveckling genom att hon inte lirde sig som de andra i klassen. Hur detta
mote med skriftspraket har pdverkat den fortsatta utvecklingen dr svért att veta men
klart ar att det inte haft en positiv inverkan. Mauds texter vittnar om en relativt bra start
med en brokig fortsittning pd utvecklingen. Det &r olyckligt att Maud sattes att borja
ljuda ihop bokstdver till ord utan att hon hade de fonologiska fardigheter som detta
kréaver. Sedan foljde ett modosamt ljudningsarbete dnda upp 1 skoldr sex. Resultaten
visar att Maud fortfarande inte uppnétt ndgon sdker fonologisk ldsstrategi. Det kan
visserligen bero pad inadekvat pedagogisk hjélp, men det &r knappast den enda
bakomliggande orsaken. Lésinldrningsmetoden kan alltsd ha bidragit till en del av de
svarigheter Maud upplevde.

Under arens lopp har Maud i omgéngar fatt extra hjdlp, bade enskilt och i grupp men
denna har inte lett till en sdkrare ldsning och skrivning. Man kan anta att detta delvis
beror pa okunskap pd omrédet fran pedagogiskt héll, samt att de insatta atgérderna inte
varit effektiva. Idag kan man endast spekulera 1 hur utvecklingen sett ut om fonologisk
trdning satts in eller om Maud fatt hjélp att utveckla en for henne lampligare ldsstrategi.
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Nar man tittar pa Mauds ldsutveckling sé verkar det som hon helt sonika hoppat 6ver
det alfabetiska stadiet. Efter flera dterkommande forsok att fi ljudningen att fungera gav
hon upp den strategin for en mer lonsam strategi i forhédllande till dndamalet med
lasningen och det nedlagda arbetet. Detta stimmer dverens med forskning av Seymour
och Evans (se avsnitt 3.2) som hdvdar att den fonologiska strategin inte dr nédvandig
for att uppna séker och snabb ordavkodning.

Vidare ville jag ta reda pa hur de dyslektiska svarigheterna gjort sig gillande i vardagen.
Det man tydligt kan se ar att vigen genom skolan har varit kantad av svarigheter och att
Maud inte erhdlligt ndgon adekvat hjdlp. Detta har i sin tur lett till en kénsla av
utanforskap, att inte vara som de andra har priglat uppvixten. En del av de
kommentarer lérare fdllde har satt djupa spar i sjdlvkénslan som lett till att Maud aldrig
riktigt 4r n6jd med det hon gér. Nu som vuxen kan Maud diaremot ta stdd i att hon har
dyslexi och dirigenom finna kraft. Férutom ldsning och skrivning s& ndmner Maud en
rad situationer da hon upplevt sig i underldge eller att inte vara som de andra. Jag tdnker
t.ex. pa spraklekarna som var vanligt forekommande under mellanstadiet och att rim och
ramsor aldrig roat Maud. Hon kan inte heller finna njutning i dikter och poesi som de
flesta andra ménniskor gor. Att halla reda pé vénster och hoger dr hela tiden ett
dilemma.

Den storsta externa faktor som inverkat menligt pa utvecklingen torde vara bristen pa
forstaelse. Uttrycket ”Ambitids men dum” aterkommer ideligen i Mauds beréttelse och
vittnar om djupa spar 1 sjdlvkdnslan. Maud har precis som vi alla gor generaliserat sin
formaga med uttrycket. Att hon fatt hora att hon &r ambitids har nog varit en rdddning
och gett henne den inre drivkraft som gjort alla hennes timmar av trining mojliga. Alla
timmar av egen traning har varit det som lett till utveckling och hjilpt henne till storsta
del men de har ocksa satt spar i Maud, pé fler dn ett sitt.

For mig framstar Maud som ett exempel pa hur en person med dyslexi uppnatt en god
lastardighet. Maud kan idag ldsa svara akademiska texter med fullgod forstéelse trots att
hon har fonologiska svarigheter. Det tar visserligen mer tid, men det ar fullt mojligt. Nér
det géller skrivutvecklingen har Maud fortfarande stora svérigheter framfor allt nar det
giller den skriftsprékliga formen.

Vilka strategier har dd@ Maud utvecklat for att kringga svarigheterna? Maud har tagit sig
fram genom att d4gna mycket tid for trdning och en stor portion envishet, vilket torde
bottna i stodet och forvdntningarna hemifran. Resultatet visar dven att hon utvecklat ett
mycket bra minne och har en hog metakognitiv formaga som gor det mgjligt for henne
att kunna reflektera 6ver det hon ldser och dirigenom kunna rétta sig nér det blir fel.
Denna forméga hjilper dven till att som ldsare kunna byta strategi nidr den inslagna
vigen inte fungerar. Av resultatet kan man se att Mauds strategi att ldsa bygger pa ett
visuellt igenkdnnande och en semantisk aktivering. Denna strategi dr framkomlig vid
lasning men fallerar vid skrivningen. Maud séger sjdlv att hon inte hor eller ser ndr en
mening eller ett ord blir fel. Om jag gar till mig sjdlv sa undrar jag hur jag skulle ha
klarat mig, jag som nidstan uteslutande lyssnat mig fram i skriftspréket. Vi har alla en
intuitiv kénsla for vad som ar ratt eller fel 1 vart modersmal. Denna férmaga har inte
Maud utvecklat utan hon har hittat andra végar. Hon sédger sjélv att hon har blivit hjélpt
av att lasa sprakvetenskap. Studierna har gett henne en del explicita kunskaper hon har
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nytta av ndr hon skriver. Svenska spraket har t.ex. subjektstvang, vilket betyder att vi
alltid méste markera subjektet i en sats, som exempelvis “Det regnar”. En sadan regel
gor att hon vet ifall uttrycket ar rétt eller inte oavsett hur uttrycket later. Avsaknaden av
kédnslan for den sprakliga formen kommer till uttryck i Mauds skrivande.
Datorlingvistik som ofta innebar att skriva ett programsprak har ett regelsystem vilket
underldttar skrivandet. For Maud blir svarigheterna pa detta plan mer liknande de som
dyslektiker har vid logografiska skriftsystem dvs. att minnas hur symbolerna ser ut och
f4 tecknen 1 ritt ordning. Sammanfattningsvis har jag sammanstéllt de strategier Maud
utvecklat och anvént sig av (se figur 8.1).

STRATEGIER

1. verbal formaga

——> 2. metakognitiv konceptuell uppméarksamhet
kompetens semantisk flexibilitet
tydlig artikulation

3. minnesformaga

4. ambition motivation
> .
envishet

Figur 8.1 Strategier som Maud utvecklat och anvénder sig av

Skriftspraket har fatt en mycket viktig roll i Mauds liv. Manga med lds- och
skrivsvarigheter av nagot slag brukar pa olika sitt undvika situationer dar skriftspraklig
kompetens har ett stort virde men for Maud sd géller det motsatta. Att behdva kdmpa
och bevisa att hon inte 4r dum har lett till den effekten. For Maud dr det viktigt att
kunna ldsa och skriva inte enbart pa en funktionell niva utan "allt ska vara mojligt” for
att citera henne ordagrannt. Det som idag bekymmrar Maud &r hennes skrivsvérigheter
som blir tydliga i samband med hennes uppsatsarbete.

8.1 Hur kan vi underlétta 14s- och skrivinldrningen for elever som Maud?

Hur ska vi d& moéta elever som Maud nédr de kommer till skolan och ska ta itu med den
komplicerade uppgift det dr att ldra sig ldsa och skriva? For det forsta &r det enormt
viktigt att vi har kunskap om hur den skriftsprakliga utvecklingen ser ut generellt sa vi
kan moéta varje barn pa den niva han eller hon befinner sig och dérifran bedriva
undervisning. For det andra bor vi kunna anpassa undervisningen efter det sétt pa vilket
eleven lar sig. Det krdvs en hog grad av fonologisk medvetenhet for att kunna ljuda ihop
fonem till ord, vilket vi idag vet dr den stora svarigheten for individer med dyslexi.
Pedagoger som har hand om ldsinldrningen maste ha vetskap om vilka delférmagor som
bor vara utvecklade for att eleven skall fa utbyte av undervisningen (se figur 8.2) annars
leder syntesarbetet inte till att det blir ord av det man forsoker sitta ihop.
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For att en ldsare skall kunna identifiera grafem med korresponderande fonem och dra
samman de olika delarna till ett ord kravs att nedanstdende delar behérskas.

Helheten

Sérskilja
fonem

KNACKA
KODEN

Identifiera
fonem

Segmentera

Grafemigen-
kanning

IR

Figur 8.2 Delformédgor som maste behérskas innan syntesarbetet kan paborjas

For det forsta maste ordet som helhet kunna identifieras med dess borjan och slut, bade
visuellt och auditivt. Att sédrskilja fonemen, att kunna hora de olika ljudskillnaderna i
ordet, d4r en fOrutsittning for att kunna identifiera sprakljuden i1 ett ord. Har spelar
ordningsfoljden pa ljuden in, vilket belastar arbetsminnet, som behover ligga pa en viss
funktionell niva for att klara detta. Ndr sprakljuden kan identifieras, man kénner igen
fonemet och vet vilket det &r, gér det att segmentera, dvs. dela upp ljudflodet.
Segmenteringen dr en forutsittning for det sista steget som ar att kunna koppla ihop
grafem till de aktuella fonemen.

Nér barnet behirskar detta har det utvecklat en fOrstdelse for hur den alfabetiska
principen fungerar. I ménga fall uttrycks detta som att “koden &r knéckt”. Dagens
lasinldrning tar inte hénsyn till detta. Inte heller till att de barn som ska “knicka koden”
har kommit olika 14ngt i sin sprakutveckling och framfor allt finns det ingen kunskap
om hur man ska ga till viga nir ett barn inte lyckas knécka koden pa sedvanligt sitt. De
flesta barn ldr sig ldsa hur pedagogen én beter sig. De dvriga har tyvirr 1dmnats lite at
sitt eget 6de. Den vanligaste atgérden dr mer lastraning, vilket dr bra det behdvs mycket
trdning, men pa ett annat adekvat sdtt. Vi vet idag att “mer av samma sak” inte racker
for att hjilpa dessa elever. De verkliga problemen moéter dessa elever langre upp i
aldrarna nér den déligt utvecklade lasfardigheten bidrar till att skolarbetet i dess helhet
blir for tungt. Hur manga orkar ldsa 6-7 timmar varje dag som i Mauds fall?

Malet med ldsundervisningen &r ju att alla barn 1ir sig ldsa och for att uppna det maste
larare forsta vad som utgdr de svaga ldsarnas problem och ha en nyanserad metodik att
tillgd for att kunna stddja dem. Orsaken till att vissa inte uppnér tillrdckligt bra
lasfardighet bottnar i att dessa inte utvecklar effektiva sitt att iaktta och tillimpa ordens
strukturer under ldsningen. Alfabetiseringsprincipen kraver forutom bokstavskdnnedom,



insikt 1 att det inte rdder ndgon entydig korrespondens mellan bokstdver och ljud.
Eleven maste dérfor utveckla strategier for att hantera dessa oregelbundna forhallanden
vilket som vi har sett kraver att kunna iaktta ord och bygga upp en ordinsikt som sedan
automatiseras och overgar till direkt ordldsning. Lasundervisning bor saledes arbeta for
att genom stodstrategier gora den implicita* sprakliga kunskapen explicit* hos vissa
elever. For att fdnga upp vilka som é&r 1 behov av specifik hjdlp bor alla nybdrjare testas
angdende fonologisk medvetenhet. Da vet man vilka barn man maste vara sarskilt noga
med och vilken niva de skall undervisas pa. Framforallt ska man inte krdva att dessa
barn ska léra sig att l[juda om den fonologiska medvetenheten saknas.

Istéllet for att koppla sprékljud och bokstav till en betydelse sa skulle man kunna tinka
sig att den forsta lasningen bestdr av hela ord som f6ljs av dess ljudmonster, vilket man
fangar upp och gor explicit utifran det talade spraket. Detta skulle kanske vara ett lattare
sdtt att behdrska uppmirksamhetsskiftet mellan sprakets form och innehall, mellan talat
och skrivet sprak och framfor allt hjdlpa eleven att kunna skifta mellan tilldmpningen av
konceptuella och perceptuella strategier.

Forskning har visat att ndr ldsare har en klar uppfattning om textens innehall sa paverkar
detta avkodningsarbetet i1 positiv riktning. Lédsning ar 1 allra hogsta grad en
meningssokande aktivitet och Mauds ldsning visar att den semantiska aktiveringen
hjalper henne 1 ldsprocessen. Resultatet visar ocksd att Maud har svart for sprakliga
detaljer. Ett sétt vore kanske att lata elever med dyslexi arbeta mer utifran sin generella
sprakkompetens sé pressen pa att bearbeta detaljer minskas och konceptuella strategier
tas till vara?

For att & kontroll 6ver det sprakliga uttrycket som dr en forutséttning for att kunna se
sambandet mellan talat och skrivet sprak behdvs upprepning, att t.ex. lyssna till samma
berittelse tills en sdkerhet uppnas. Detta fenomen ser man tydligt hos mindre barn som
envisas med att lyssna pd samma saga om och om igen, tills de ndstan kan den utantill.
Vi som pedagoger far inte forringa upprepandets effekt.

8.2 Slutsatser

P& grund av att Maud inte blev moétt med adekvat hjélp 1 skolan, vilket visar sig da hon
fortfarande idag har uppenbara svérigheter vid alfabetisk ldsning, har hon utifrén
lasningen som en meningsskapande aktivitet utvecklat en fungerande ldsning. Hon
anviander sig till storsta delen av en logografisk/morfologisk ldsning som bygger pa ett
gott visuellt minne och metakognitiva formagor som gor att hon kan utnyttja
kontextuella ledtrddar nir hon ldser. Maud ldser hela ord eller bitar av ord och utifrdn
sammanhanget ndr hon innehdllet och betydelsen. Detta fungerar pd grund av de
utvecklade sprikliga fardigheter som Maud tilldgnat sig nér det géller den semantiska
och pragmatiska sidan. Nér hon fastnar vid ett ord eller &r tvungen att avkoda varje
symbol tar lasningen lang tid och det dr mycket arbetsamt. Dérfor anvinder hon denna
strategi som en sista utvag.

* se ordlista bilaga 4
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Vilka foljdfragor kan man da ténka sig utifran dessa slutsatser?

Kan man generalisera lasning till formeln L = A x F eller vilseleder denna formel oss i
sokandet pa hur vi faktiskt gér tillvéiga nar vi laser och vilka faktorer som ligger bakom
las- och skrivsvarigheter? Frost alternativa modell till den traditionella ldsteorin, dér
storre vikt ldggs vid den generella sprikliga kompetensen vid lasning, L = I x Sk x Mk
(se avsnitt 3.1) ar kanske ett steg 1 den riktningen?

Vidare vet vi att fonologiska fardigheter ar viktigt for att l4tt kunna hantera den
alfabetiska principen vid ldsning. Om man da har fonologiska svarigheter s& vore en
annan vag in 1 skriftspraket ett tinkbart alternativ. Istillet for att som idag fokusera pa
kopplingen ljud-bokstav vid ldsinldrningen, som krdver en viss grad av fonologisk
medvetenhet, borde helordsldsning med fokus pa innehéllet vara ett tinkbart alternativ.
Nyborjarldsarna maste bli presenterade for fler strategier dn ljudningsstrategin. Pa kopet
skulle kanske de eleverna som har fOrstdelseproblem kunna utveckla fler
forhallningssatt till 14sning?

Hur ska ldrare & den kunskap som kréivs for att kunna méta alla elever och forstd deras
individuella strategier vid lasinldrningen?

De som precis som Maud har fonologiska svarigheter, maste nir de 4r mogna for det, bli
explicit introducerade i forhdllandet mellan tal och skrift och genom handledd 6vning
trdna upp kopplingen bokstav-ljud sa de far en funktionell alfabetisk formaga att tillga.

8.3 Till sist...

Till sist vill jag paminna dig om att oavsett vilken funktion du har, som medmainniska
eller pedagog, kan du till stor del pdverka funktionshindrets omfattning for den enskilde
individen. Svéarigheter med skriftspraket behover inte leda till en svér skolgédng, kantad
av misslyckanden och fylld av nedvérderande kinslor. En individs anlag bestimmer inte
hur en individ blir utan hur den reagerar pa miljon och dess krav. Sammanfattningsvis
skulle dyslexi kunna forklaras som ett dynamiskt samspel mellan omgivningens
belastning och individens genetiska belastning. Var uppgift blir di att anpassa kraven 1
miljon.
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Bilagor

Bilaga 1
Steg 1 lasutvecklingsmodell (Lundberg 2002)

Fonologisk medvetenhet

1. Kan visa vilka ord som rimmar

2. Kan markera stavelser 1 ord

3. Kan identifiera det forsta ljudet i enkla talade ord

4. Kan identifiera samma ljud i olika ord

5. Kan ljuda samman tre sprakljud (fonem)

6. Kan dela upp ord i fonem

7. Klarar fonemsubtraktion (vad blir kvar nir man tar bort s frin smal?)
8. Klarar fonemaddition

9. Kan byta ut fonem

10. Kan bilda ord utifrén ett givet begynnelseljud

Ordavkodning

Kan namnen pa mer @n 8 bokstaver
Kan ldsa det egna namnet som ordbild
Kénner igen fler &n 4 vanliga ord pé skyltar
Forsoker ldasa nya ord med hjdlp av borjan av ordet och gissa resten
Kénner igen nagra vanliga smaord
Ar pa vig att knicka koden och kan l4sa ut enkla smaord
Kan lésa tvastaviga ord med enkla ljudfoljder
Kan ldsa ord med enkla konsonantkombinationer
Vill gérna prova sin formaga pé okénda ord i omgivningen
. Kan ldsa ord med mer komplicerade konsonantkombinationer
. Kan ldsa nonsensord
. Kan ldsa ljudstridigt stavade ord
. Kan ldsa ordstammar, forstavelser, bojningsformer direkt

WX R WD —

—_— e —
W= O

14. Léser de flesta ord fullt automatiskt
Flytande ldsning
1. Kan ldsa vanliga ord direkt med liten anstrangning
2. Kan ldsa enkla meningar med flyt, sdkerhet och forstaelse
3. Kan lésa lite svérare och langre meningar med flyt
4. Korrigerar spontant felldsningar som leder till konstigheter
5. Kan ldsa enkla serietidningar
6. Kan ldsa enkla hela stycken med flyt, rétt betoning och forstaelse
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7. Kan ldsa en enkel bok med bilder pa egen hand
8. Kan ldsa en hel bok med mer text och farre bilder
9. Hinner med att ldsa textremsan pa TV

Lasforstaelse

Kan avkoda enkla ord och forsta ordets innebord
Kan ldsa en enkel mening och forstd innebdrden
Kan ldsa en ldngre mening och forstd inneborden
Fragar gidrna om inneborden av okénda ord
Kan ldsa enkla stycken med forstaelse
Kan samtala pd ett meningsfullt sdtt om innehdllet i en text
Kan sjélv stélla fragor till enklare texter
Kan koppla det lésta till egna erfarenheter och tidigare kunskaper
Kan ldsa mellan raderna, ga bortom den givna informationen
. Kan ldsa, forstd och folja anvisningar, t.ex. recept, byggsatser
. Kan urskilja huvudpunkterna i ett hindelseforlopp
. Kan rita en hindelsekarta
. Kan slé i uppslagsbdcker och soka information i olika killor
. Kan dvervaka sin ldsning pa ett strategiskt sétt
. Kan ldsa och forsta nyheter och notiser i en daglig tidning
. Kan ldsa bocker pa mer dn 100 sidor med nistan enbart text
. Kan soka information pé internet
. Kan sitta och ldsa tyst i mer &n en halvtimme, gé in i handlingen och uppleva
lasandets gladje
. Kan lésa kritiskt och reflekterande

XN W=

— e e e e e
O ONWnN P W —O

—_
Ne)

Lasintresse

1. Vill girna lyssna pa sagor och berittelser

2. Lanar gidrna hem bocker fran biblioteket

3. Viljer spontant att ldsa pa egen hand

4. Végar forsoka sig pé att 14sa en enkel text pé egen hand

5. Vill gdrna ha bocker 1 present

6. Gar ofta till biblioteket pd egen hand

7. Laser girna hogt for smasyskon eller andra

8. Foredrar ofta att ldsa framfor andra aktiviteter

9. Ar en riktig bokslukare

10. Tar initiativ till ldsaktiviteter i klassen, foreslar t.ex.ink&p av bocker
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Bilaga 2

INTERVJUGUIDE

Beritta lite om dig sjélv!
— familj - intressen - dyslexi i sldkten

2. Vad innebér dyslexi for dig?
— definition - upplevelse
3. Varifran har du fatt kunskap om dyslexi?
4. Vem har gett dig diagnosen dyslexi?
- hur gick det till - vad har det betytt for dig
5. Pévilket/vilka sitt mérker du av att du har dyslexi?
— lasning - skrivning - ovrigt
6. Hur upplever du svarigheterna?
7. Anvénder du nagra tekniska hjalpmedel?
8. Har du nagra strategier for att komma runt dina svérigheter?
9. Hur gammal var du nér du kinde att det var svart att l4sa och skriva?
10. Vad minns du mest fran din skoltid?
11. Hur var det nér du larde dig lasa och skriva?
12. Kan du beskriva din skolgang?
- 13
- 46
- 79
- bemdtande ldrare & kamrater
- undervisning & stod
13. Hur gor du nér du laser och det kommer ett svart ord?
14. Vilka svéarigheter brukar du uppleva i samband med skrivandet?
15. Hur gor du nér du ska skriva?
Enklare ord - langa, svarstavade ord
16. Om du skall skriva en berittelse, hur gér du tillvdga?
17. Vilken hjédlp fick du med skrivutvecklingen?
— stavningsregler
— meningsbyggnadsregler
— strukturering/planering
18. Upplever du att du fick den hjélp du behdvde i skolan?
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Bilaga 3

Bedomningsmall vid performansanalys

A. Innehillslig och kommunikativ kvalitet

1. Situations/o/beroende?
2. Finns en rod trad?
3. Kognitiva svarighetsgraden vs. textens komplexitet?

4. Hur presenteras personer och foreteelser?

B. Spriklig komplexitet

1. Ordforrad
-bas
-utbyggnad

2. Verbanvindning
-adekvata verb

-bojning?

3. Substantivfraser
-enkla vs komplexa

4. Textbindning
-pronomen vs. substantiv

5. Adverbial

6. Diskurs/genre
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Bilaga 4

ORDLISTA

assimilation
auditiv
automatisera
avkodning
Daisy
diskrepans
explicit
fonem
fonetisk
fonologi
grafem
implicit
kinestetisk
koartikulation
kognitiv
korrelation
logograf
morfem
ortografi
pragmatik
reduktion
samartikulation
segmentering
sekvens
semantik
syntax

taktil

visuell

sprakljudsforidndring till storre likhet med annat nirstdende sprékljud
avser horseln

gora automatisk

identifikation av skrivna tecken till ljud och ord

digitalt audiobaserat informationssystem

skillnad

klart utsagd

minsta betydelseskiljande enhet i ett yttrande

ljudenlig

laran om sprékljudens funktion

skrivtecken, t.ex. en bokstav

underforstadd

avser rorelsefornimmelser

flera sprakljud formas samtidigt sé att de dverlappar varandra vid uttalet
minniskans tdnkande

samband

grafiskt tecken som representerar ett helt ord

minsta betydelsebdrande enhet i ett yttrande

ordets skriftliga uppbyggnad, skriv- och stavningssétt

ett yttrandes mening och funktion i ett givet sammanhang
forenklingar av vanliga och och fraser

se koartikulation

uppdelning 1 mindre bestandsdelar

ordningsfoljd

den sprakliga betydelsen

sprékets byggnad i satser och meningar

berdringssinnet, kénseln

avser synen
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Bilaga 5

7.3.1 om den lilla réda priken (text 1:7)

Har bor hon.
hon bor pa Jupiter.
pa den roda flaken bor pa Jupiter pa den

7.3.2 Det var en gang (text 2:8)

Det var en gang en lit en
flicka som hete askungen.
och henes systar vad

sa boma mot hene.
Askungen maste jamt diska.

7.3.3 Missi och de roliga mossen (text 3:8)

Det var en gang enkattunge
sam bode pa landet och
den tyckte mycke om att
leka med mdssen men

den ville inte eta mossen
och den ville inte ga

in och i laggasig. Men
matte tycke att honskulle
ga in ochlaggasig.

7.3.4 Kyrkerelaren (text 4:9)

Det var en kyrkerevar
da kom pa pojkar
for bi da sa en

pojke ska vi spOka
for den dor kyrk-
grevar en ja de

gor vi da klade dam
ut som 3 genganger
da sa kyrk grevaren
de gor inget att ni
Men ni far inte
springa i far
kykaden.

73



7.3.5 Hej! (text 5:10)

Hej jag ar en flicka som
bor pa strumgatan i staden som hete
rullestanden. Breve rullestande finns
det en skog som hete rullskogen
dar fanns det bade tomtar och troll
och maser med djur.
Men jag sjalv heter Nina strom
och min manna heter Sveva
och min pappa heter Lef.
En dag sa skulle jag ga med
klassen in i skogen och ploka svamp.
Nar jag sa det till mamma
da blav hon for skrakt.
Men jag fick ga till skogen.
Nasta morgon
sa gick hela klassen in i
skogen och dom hita kantareler
dom gick langre in i skoge
tills det mérknade da sa froken
att vi skule ga hem men da
sa froken att hita int hem.
Da hérd dom en rost som
sa de lungtar maniskor.
Sen kom en hixa.

7.3.6 Kara kusin (text 6:11)

Hoppas Du mar finnt?

Har mar alla bra.

Vi i klassen haler pa att avsluta med

barn pa farfars tid det var roligt tycker jag.
Jag skrev mest om rika. varfor jag skriver
om det, ar for jag tycker att ingen ska vara
fattig eller ha det svart.

Jag vill halst forflytta mig till Australen och
ha en gossi levande Panda som ar min bara
min och jag sitter pa en mjuk sandyna host
upp och tittar ut mot havet nar Bobo

kryper upp i knat pa mig. Nu vaknar jag

upp och sitter vid en hard bank och vantar
pa att ga hem medan jag vantat sa skrev jag
det har brevet till dig.

Halsningar Maud
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7.3.7 Blodflédet (text 7:16)

En mork natt nar manen lysser
klar och vinden hor bra.

Sten har varit och frojt sig

med en kvinna som ej ar

hans. Han stiger in i sitt

hus. Det ar tyst. Han hor

bara en dropp falla.

Tyst med stolthet och skicklighet
smycker han upp till sin

sang. Plotsligt ser han att

det lysser i tv-rummet.

Han gar tyst in dit

Han ser sin frus kropp

ligga ororlig. Ifrén bada hennes
armleder pulsar blodet sakta

ut. Sten gar narmare och

bdjer sig ner. Plotsligt hugger
nagot sylvast honom imagen.

Han satter sin hand dar det

gor ont. Han ser att sin hand

ar blodig. Fran hans hand droppar
det blod. Annu en sylvas stot
kanns inom honom. Han ser
kniven mitt i sin brostkorg.

Hans frus blodiga hand haller
kniven. Han ser pa sin frus leende
ansikte. Blodflodet kommer snart ha ska-
pat Ymes blod.
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