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All citizens must be constantly prepared to renew their knowledge in a lifelong learning
process to be of interest to and find a place in the labour market. Adult education offers
opportunities for this but implies an advanced command of the written language. This
causes adults with reading and writing difficulties problems of various kinds. They have to
engage in constant struggle to master the written language at a sufficiently high level to
acquire knowledge of different kinds. Knowledge of what it means to the individual to live
with reading and writing difficulties is important and it is the aim of this study to make a
contribution to this.
The aim of the study is to describe, from a phenomenological lifeworld perspective, how a
number of adult students with reading and writing difficulties/dyslexia have experienced
and understood their situation and ensuing consequences. My own pre-understanding is
based on long professional experience as a special education teacher in contact with a great
number of dyslexic students. The study comprises 56 students.
The problems | have studied are:

e What are the difficulties that the students meet?

e Inwhat situations do these difficulties occur?

e What are the consequences of the difficulties?
The results of the study point to three different fields of tension, linked to each other, that
the students struggle to master:

e asocietal dimension characterised by constant clashes with generally established

requirements
e an educational dimension where the individual struggles with his/her own failings
e an existential dimension coloured by comparison with others, possibly including a
feeling of not being good enough

The importance of the concept lifeworld to master the difficulties is demonstrated in the
study. Difficulties manifest themselves differently and are experienced in different ways
and this implies that everything to do with the written language — in which learning is a
part — has to be stimulated in various ways. Knowledge of dyslexia is thus important to
present guiding principles for the learning process.
The added knowledge that the study offers helps to widen the established research on
reading and writing difficulties/dyslexia. To feel included is a legitimate claim in a
democratic society and people with reading and writing difficulties have a right to respect
and consideration. As a means to achieve this, the feeling of otherness should be
counteracted and the importance of difference and diversity stressed.The study clearly
shows that dyslexia does not in any way imply that the student must fail in his/her studies.
Measures of true understanding of the situation are, however, required by the school
management and by the teachers in particular to arrive at successful learning results.
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Forord

Min resa har varit 1dng. Den har ocksa inneburit en kamp pa manga satt innan
jag antligen kommit fram. Det har i hogsta grad berott pa dig, Ann Ahlberg,
min huvudhandledare. Du har i alla ar varit en engagerad samtalspartner och
har under denna avslutande period stallt upp pa ett ofattbart sitt. Aven du har
fatt kampa! med att antligen fa mig att underordna mig den vetenskapliga
diskursen. Det har inte alltid varit latt. Tack ocksa till dig, Jan Bengtsson for
stimulerande samtal! Du har varit min andra handledare och av dig har jag fatt
god vagledning for att satta mig in i och forsta filosofiska aspekter, inte minst
vid dina seminarier i livsvarldsfenomenologi, dar vi, en samling entusiaster,
motts, diskuterat och natt nya insikter. Stort tack ocksa, Monica Reichenberg,
som granskat mitt kapitel om las- och skrivsvarigheter/dyslexi! Du har alltid
uppmuntrat mig att kdmpa vidare! Tack Dennis Beach for konstruktiva,
snabba kommentarer! Du stéllde upp som tredje handledare, under en period
da jag skulle skriva en sammanlaggningsavhandling. Tack ocksa Mats
Myrberg, som var diskutant vid mitt slutseminarium. Aven du gav mig rad
och forsokte rétta in mig i det vetenskapliga ledet. Tack Eva Johansson, du
forde in mina tankar pa ratt spar vid ett initialskede! Lisbetth Soderberg, tack
for all hjalp med nédvandig formatering.

Tack ocksa alla ni andra som stétt vid min sida. Marianne Andersson, du har
alltid stallt upp pa alla satt och gjort det mojligt for mig att kanna mig
valkommen till Pedagogen trots att jag varit utomstaende doktorand. Tack for
all hjalp och allt stod! Tack, Mona Suneson, for att du s snabbt effektuerade
oversattningen till engelska och standigt med kloka ord lugnat ner mig vid
min modosamma fard mot malet. Margareta Brorson, tack for att du inte bara
var sprakgranskare utan ocksa uttryckte gladje over att lasa! Tack Ference
Marton, for att du alltid uppmuntrat mig och intresserat dig for mitt arbete
med dyslexi. Girma Berhanu, tack for all hjalp med intressanta artiklar och
trevliga diskussioner. Tack Ulla Holm, for att du laste och gav synpunkter pa
mitt metodkapitel. Tack, alla vdanner som stottat mig!

Ett enormt tack till er alla som generdst delat med sig av erfarenheter om sin
dyslexi. Utan er hade det inte heller blivit ndgon avhandling. Ett sarskilt tack
till dig, Krister Svensson, som jag fatt prova mina tankar pa och som hjalpt
mig att se fenomenet! Och Karin Rosengren, utan dig hade mitt intresse for
dyslexi aldrig lett till att skriva avhandling. Tack for alla &ndldsa diskussioner
om dyslexins essens! Tack ocksd mina gamla arbetskamrater som jag delade
engagemanget med for att gora nagot at vuxnas studiesvarigheter. Tack
Eleonore Westling for spannande projektuppdrag! Tack ocksa Berit Ostman!
Tillsammans holl vi i en rad fortbildningskurser om dyslexi for larare. Tack



Viola Jansson och Ingrid Green, for alla inspirerande samtal om ténkbara satt
att atgarda studerandes dyslektiska problem.

Till sist tack till min familj, man, barn med akta halfter och barnbarn som
alltid varit delaktiga i min levda vérld och uppmuntrat mig. Alf, du har hela
tiden trott pa mig och uppmanat mig att inte ge upp trots att du fick sta for
matlagningen! Du har varit bollplank utan att fortrdttas och last och
kommenterat det jag skrivit. Du &r i hogsta grad medansvarig till att avhand-
lingen blivit skriven!
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KAPITEL 1

INTRODUKTION

Vart samhalle ar idag totalt genomsyrat av skriften (Barton, 2007; Lundberg
2010; Olson, 1994; Ong, 1985; Reichenberg, 2005; Saljé, 2000; m fl). Fran
att leva i ett talsprakssamhalle byggt pa bild och muntlig kommunikation har
vi Overgatt till att mer och mer lata skriften bli det overordnade
informationsmedlet. Ong (1990) har beskrivit denna 6vergang, som strackte
sig over flera sekler och blev definitiv tack vare boktryckarkonsten. Att kunna
lasa effektivt har blivit nyckeln till all teoretisk kunskapsinhamtning, vilket i
sin tur har paverkat sattet att tanka. Det finns dock de som fortfarande mer an
andra ar forankrade i en talspraksvarld och som inte fullt ut behérskar
formagan att lasa och skriva pa forvantad niva. Pa olika sétt tornar de darfor
standigt emot skriften. Forfattaren till den inledande dikten ar en av dem och
far formedla hur en méanniska traumatiskt kan drabbas av en sadan oférmaga,
som hon sedan har inforlivad i sin livsvarld®.

I det moderna samhallet forvantas alla delta i ett livslangt larande (Carlsson,
2009) for att kunna fungera i en standigt fordnderlig varld. Det galler att hoja
sin kompetens genom att folja kurser och genomga vidareutbildning som
aterkommande pabjuds. For detta kravs att man bemastrar skriftspraket pa
tillrackligt hog niva. Det ar en forutsattning for gemene man, det &r ndgot som
tas for givet och finns med i det naturliga tdnkandet utan att uppfattas som
nagot inlart. Det ar narvarande i vart dagliga liv som nagot allmanméanskligt
och man kan t o m séga att vart liv i stor utstrackning styrs av lasning.

Den som kan l&sa och skriva obehindrat har det i kroppen och anvander sin
formaga i alla sorts sammanhang. Det hander att vi plotsligt maste rafsa ner
nagra rader for att meddela nagon nagot eller anteckna nagot for att inte
gldmma bort det. Vi tar upp almanackan for att se, om vi ar lediga eller
upptagna en viss dag osv. Vi kan t o m ha svart for att varja oss mot skriften,
den skoljer over oss. Nar Seija Wellros (1995) sitter pa bussen kanner hon sig
mer eller mindre tvingad att lasa alla skriftliga reklamnotiser som omger
henne, medan hennes dotter som har dyslexi2 och sitter bredvid henne

! Livsvarld ar ett fenomenologiskt begrepp, som jag aterkommer till i teoriavsnittet.

2 Svenska Dyslexistiftelsens definition av "Dyslexi™:

”Dyslexi &r en storning i vissa sprakliga funktioner, sérskilt de fonologiska (fonologi avser sprékets
ljudmassiga form), som &r viktiga for att kunna utnyttja skriftens principer for kodning av spraket. Stérningen

15
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uppmarksammar allt méjligt annat som hander utanfor bussfonstret. Det &r
inte det skrivna ordet dottern noterar. Den ldsande manniskan daremot laser i
ett oreflekterat fléde och avbryter sin lasning och stannar upp enbart nar nagot
hon laser maste urskiljas speciellt och lyftas ur sitt sammanhang.

Né&r vi kor bil till ett oként stélle tar vi hela tiden in skriftliga direktiv.
Samtidigt som vi uppmarksammar vagen, laser vi alla forbipasserande skyltar
med anvisningar. Vi stors endast, ndr vi tycker att de inte ger tillracklig
information eller nar de missleder oss. Pa restaurangen hejdar vi oss i var
lasning av menyn, nar vi inte forstdr nagot, t ex en fransk matterm, i
snabbkopsbutiken kan vi irritera oss pa att inte hitta de ingredienser som vi
vill skall ingd i exempelvis det paket musli som vi ar pa vag att kopa och
borjar medvetet lasa ord for ord.

Det &r inte bara lasning som ingar i beméastrandet av skriftspraket utan dven
formagan att skriva. Ett meddelande maste skrivas till en arbetskamrat som
skall ta Over, en forfragan maste formuleras till daghemspersonal eller en
larare i skolan, ett formular maste fyllas i pa banken. Varje manniska maste
kunna hantera bade lasning och skrivning effektivt for att ta sig fram i vart
skriftsprakssamhélle. Dessa formagor maste finnas med i livsvarlden pa
samma satt som formagan att ga upp och nerfor en trappa, nagot man gor utan
att sarskilt uppmarksamma det.

Under min egen yrkespraktik har jag emellertid moétt manniskor for vilka det
inte varit sa. Jag har fatt kunskap om detta nar jag métt dem som larare,
speciallarare och pedagogisk radgivare vid Komvux i Goteborg under en tid
av drygt 25 ar. For dessa individer har behovet av att lasa och skriva i vissa
situationer varit ndgot modosamt, ndgot som orsakat svarigheter nar de som
vuxna t ex tagit upp ofullbordade studier igen. De har lds- och
skrivsvarigheter/dyslexi och mitt uppdrag har varit att handleda dem i deras
amnesstudier (se kapitel 2, Larande i vuxenlivet) och visa dem pa vagar att
genomfora sitt larande trots detta handikapp. 1 min undersékning har jag stallt
in sokarljuset pa hur de sjdlva upplevt sina las- ovh skrivsvarigheter, da de
tornat emot skriftsprakssamhéllets krav vid studier pa teoretisk niva (se dven
Skaalvik, 1994), nagot som tidigare inte undersokts sarskilt vél (Pollak, 2009).

Avhandlingens disposition

For att fa overblick ar det nodvandigt att positionera sig, vilket i mitt fall
betyder att jag utgar fran min samlade yrkeserfarenhet, min livsvarld, och
darifrdn ser mina informanters stravanden att lasa, skriva och lara ur olika

ger sig forst och tydligast tillkdnna som svérigheter att uppna en automatiserad ordavkodning vid lasning.
Men den kommer ocksa tydligt fram genom dalig stavning. ...”



17

perspektiv. "Perspective offers different aspects” (van Peursen, 1977) och gor
darfor tolkningen av manniskors livsvarld berikande, vilket jag anser vara
nodvandigt for att forstd komplexiteten i manniskors las- och skrivsvarig-
heter/dyslexi. ”Perspective locates man” (ibid, s 189). Det &r dock nddvéandigt
att begransa sig. Om man inte gor det, skulle man se saker och ting fran alla
hall samtidigt, vilket ar en omdjlighet.

I introduktionskapitlet ges bakgrunden till en ménniskas problem i dagens
skriftsprakssamhalle pd grund av las- och skrivsvarigheter. Skriftens
betydelse for tdnkandet och larandet noteras. Syftet med avhandlingen
formuleras. Problemet for dyslektiker med att vara inkastade i ett skriftspraks-
samhélle preciseras. | kapitel tva beskrivs vuxnas larande inom kommunal
vuxenutbildning och vilka stodatgarder for studerande med las- och
skrivsvarigheter som etablerats. For att forsta funktionsnedsattningen och dess
effekter tar de foljande tva kapitlen upp specialpedagogisk forskning och
forskning om las- och skrivsvarigheter/dyslexi. En rad av betydelsefulla
projekt redovisas i detta sammanhang.

| kapitel fem redovisas teoretiska utgangspunkter, varvid den Gvergripande
fenomenologiska livsvérldsansatsen redovisas. Darpa foljer kapitel sex, som
ger en Oversikt av det tillvagagangssatt som anvéands for att lyfta fram de
studerandes kamp med skriftspraket. | kapitel sju, atta och nio redovisas
studiens resultat. Avhandlingen utmynnar i ett Overgripande slutkapitel,
kapitel tio, med diskussion, sammanfattande synpunkter och med
metodologiska reflektioner.

Skriftspraket som riktmarke for kunskap

I den vasterlandska vérlden har ménniskan tillagnat sig kunskap genom att
lasa (Olson, 1994). Som denne forfattare uttrycker det, ser vi varlden genom
skriften. Vidare laser vi pa olika satt beroende pa malet med var lasning
(Barton, 2007). En méngd texter, som t ex de som foérekommer i
dagstidningen, laser vi utan att koncentrera oss, vi gldmmer dem i samma
stund som vi last dem om vi inte noterat ndgot som sarskilt intresserar oss. Ett
matrecept i en tidning eller tidskrift 6gnar vi igenom och njuter kanske i
tanken av att anvanda receptet i framtiden, varfor tidskriften laggs undan eller
receptet klipps ut. Den som &r mera inriktad pa tekniska hjalpmedel litar
istallet pa att hitta det han/hon vill ha pa natet. Darmed finns dock inte
receptet i huvudet fardigt att borja tillaga. Kunskapen &r passiv. Skall vi laga
den goda ratt vi laste om, géller det att hitta informationen igen och darefter
kdpa in ingredienserna som behdvs for att laga till ratten. Det géller att ha I&st
noga och inte glomma nagot vid inhandlandet. Ingar manga varor maste vi
skriva upp dem pa en lapp. Detta ar inget bekymmer for den lasande och
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skrivande manniskan men for den som har las- och skrivsvarigheter/dyslexi
kan det innebédra besvar att stava ratt. Handlar han/hon sjalv behover det dock
inte foranleda spydiga kommentarer som att lamm stavas med tva m, men att
det star lamstek pa inkGpslappen.

Nu borjar tillagningen av ratten och lasaren far ga tillbaka till receptet gang
efter gang, om de ingdende momenten inte finns som forforstaelse. De kan
darmed inte heller utféras i en kroppslig handling. Den matlagande
manniskan marker att det inte bara ar tanken som maste arbeta. Forutom att
komma ihag bade matt och arbetsgang, galler det att kroppen &r redo for
handlingen. Rummet med alla foremal overgar till att bli
en 7situationsrumslighet” (Merleau-Ponty, 1997, s 53). Nu kan problem upp-
std. Kniven kan vara slo och gora det svart att skéara loken, det tar tid att fa
smeten pa plats i formen, sdsen tjocknar inte pa det tilltalande satt som
beskrivs i receptet, hur mycket man &n vispar. Den som har kunskapen i
kroppen gar till handling s mycket snabbare &n den oerfarne (ibid), i detta
fall den som last sig till tillvagagangssattet. Malet med handlingen ar nagot
konkret.

I skolans teoretiska varld &r det emellertid sallan som kunskapen utmynnar i
en skapelseakt. Malet med handlingen &r visserligen att aterge det inlasta pa
nagot satt, oftast i skrift med efterféljande bedémning i form av ett betyg,
men inte genom en eventuell tillimpning. FOr dem som laser en text infor en
skrivning, blir kunskaperna darfér anpassade till detta. Goda lasare kan valja
att lasa strategiskt och far darfor inte med sig mer an en del av innehallet
(Lundberg, 2010). De l&ser for stunden, dvs till skrivningen. Det lasta stannar
inte kvar i minnet, om det inte befasts aktivt och provats i ett konkret
sammanhang. Det ar darfor inte sakert att det satta betyget sager sa mycket
om djupare kunskap. For dem som automatiserat lasning och skrivning och
kommer ihdg det lasta har det skriftliga forhoret inte inneburit nagon
odverstiglig svarighet. Diskursen ar inhamtad och hjalper dem att besvara
fragorna. Dyslektikern, daremot, maste anvéanda ett eget ordval.

Skriftens betydelse for tdnkandet

Carlsson (2005) skriver att bade Piaget och Vygotskij har studerat hur barn
utvecklar sitt tankande och sin kognitiva formaga. Piaget talar om det
etnocentriska hos barn fore atta ars alder, da de inte skiljer mellan det de
uppfattar och sig sjalva (Piaget, 1959). Om man lyssnar till barn, som
forklarar nagot for ett annat barn, marker man att det anvander oprecisa
termer, blandar samman olika syftning och hoppar 6ver viktig information.
Det kan ha att gora med att barnet inte kan satta sig in i den andres standpunkt,
men kan ocksa bero pa att barnet uppfattar att orden formedlar mycket mer
information &n de verkligen gor. Barnet tror att &ven det obestdmda uttrycket
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pa nagot satt formedlar det foremals egenskaper som det skall representera.
Egocentrismen under denna period bestar alltsa kort sagt i bristande formaga
att klart skilja mellan symbolerna och det som de betecknar. Barnet tar for
givet att det han/hon forstar ar uppenbart for alla. S& smaningom lar sig den
uppvaxande att fa distans till spraket och inser ordens begransning. For dem
som har las- och skrivsvarigheter/dyslexi tar denna utveckling langre tid.
Forhallandet till skriftspraket dr inte pa samma sétt “naturligt” som for den
som hanterar det utan moda. Det &r svart att distansera sig och acceptera ett
annat forhallningssatt an det egna.

Vygotskij (1986) kritiserar Piaget och forklarar egocentrismen pa ett annat
satt. Han menar att det egocentriska talet snarare &r ” a transitory form
situated between social communicative speech and inner speech” (S XXxVvi).
Han menar vidare att anpassning till redan etablerade monster dessvérre kan
paverka den egna skapande formagan pa ett negativt satt. ”Overgangen till
skriftsprak komplicerar barnens sprdk och gor det mer farglost” (Vygotskij,
1995, s 69). Skriftspraket blir nagot artificiellt. Han anser att utvecklingen av
talspraket alltid foregar utvecklingen av skriftspraket och att barnen under
denna mellanperiod uttrycker sig ”mycket klarare och livfullare muntligt 4n
vad de gor i skrift” (ibid, s 69) och ger exempel pa hur kreativt barn har
formulerat sig muntligt vid en rad tillfallen, vilket inte skulle ha kunnat ske,
om de formulerat sig i skrift. Instéllningen till budskapet ar direkt. Merleau-
Ponty (1945) tog upp en liknande skillnad hos en man vid namn Schneider
som inte kunde ga till handling annat an direkt. P& uppmaning kunde han
gripa en sak, dvs utféra en pataglig handling, men kunde inte peka ut den, dvs
forhalla sig abstrakt till den.

Vid vidarestudier méter kursdeltagaren tryckta texter i alla &mnen. Detta kan
darfor bli en stor belastning for studerande med dyslexi. Att svara tillrackligt
utforligt pa skriftliga fragor ar ett standigt aterkommande problem for dessa
studerande. De har inte omvandlat skriftspraket till ett fungerande verktyg for
att dverfora inlast kunskap och uttrycker sig inte pa forvantat satt. Aven om
kunskaperna finns, ar de fastlasta i ett individcentrerat tinkande. De é&r
sprakligt situerade i det egna séattet att se pa varlden och har svart att dversatta
det de last i adekvata abstrakta skriftsprakstermer, vilket for dem ar ett
frammande satt att uttrycka sig pa.

Ong refererar i sin bok Orality and literacy (1985) till en resa som Vygotskij
tillsammans med Luria gjorde till Uzbekistan for att studera hur manniskor
tankte som levde tillsammans, men dar nagra inte gatt i skolan, och tar bland
annat upp foljande:
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We know that formal logic is the invention of Greek culture after it had interiorized
the technology of alphabetic writing, and so made a permanent part of its noetic
resources the kind of thinking that alphabetic writing made possible. In the light of
this knowledge, Luria’s experiments with illiterates” reactions to formally
syllogistic and inferential reasoning is particularly revealing. In brief, his illiterate
subjects seemed not to operate with formal deductive procedures at all - which is
not the same as to say that they could not think or that their thinking was not
governed by logic, but only that they would not fit their thinking into pure logical
forms, which they seem to have found uninteresting. (Ong, 1985, s 52)

Né&r en man skulle besvara Lurias uppmaning att forsoka forklara fér honom
vad ett trad var, replikerade han: "Why should I? Everyone knows what a tree
is, they don’t need me telling them" (Ong, 1985, s 53). Det &r det direkta
sattet att se pa varlden som fungerar, inte att resonera i ett villkorat
formodande. Att 6da ord pa meningsldsa antaganden kanns som sloseri med
tid. Tankandet ar installt pa utférandet av en handling som i sin tur skall
utmynna i ett konkret resultat. Luria (1976) observerade att de som var vana
vid ett konkret situationsbundet tinkande var “extremely resistant to change”
(s 54). Inte forrdn man ldmnat sitt ursprungliga satt att se varlden direkt och
omformat sitt seende genom skriften, kan man enligt honom gdéra inferenser
och ténka abstrakt.

I och med att det grekiska alfabetet skapades, skriver Ong (1985) vidare,
fordndrades mojligheterna for ménniskor att lara sig skrift. Alfabetet var
namligen fonetiskt.

It appears that the structure of the Greek language, the fact that it was not based on
a system like the Semitic that was hospitable to omission of vowels from writing,
turned out to be a perhaps accidental but crucial intellectual advantage. Kerchhove
(...) has suggested that, more than other writing systems, the completely phonetic
alphabet favors left-hemisphere activity in the brain, and thus on
neurophysiological grounds fosters abstract, analytic thought. (s 90 — 91)

Ong réknar i sin bok upp och beskriver alla de skillnader som han menar
sarskiljer talet fran skriften. "The interaction between the orality that all
human beings are born into and the technology of writing, which no one is
born into, touches the depths of the psyche" (s 178). Det talade spraket &r
viktigt genom att det foérenar ménniskor med varandra i samhallet. "Writing
introduces division and alienation, but a higher unity as well. It intensifies the
sense of self and fosters more conscious interaction between persons. Writing
is consciousness-raising” (s 179). For att skriva behdver man distansera sig
och reflektera dver sig sjalv och andra for att gora sitt budskap forstaeligt. Att
lara sig gora detta pa ett satt som skriftsprakskonventionen pabjuder kraver
lang 6vning, en 6vning som de som har las- och skrivsvarigheter/dyslexi ofta
flytt ifran, eftersom den inneburit sa stor mdda. | livsvarlden for dem ingar
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inte detta satt att forhalla sig till tillvaron. Det konkreta talsprakstankandet
dominerar och gor att det for manga innebér svarigheter att sétta sig in det
abstrakta. For att forsta nagot maste en person med lds- och skrivsvarigheter
kunna anknyta det till sitt eget liv, till sin livsvarld, och inte fa kunskap om
det genom att godta nagot som ar inhamtat i en opersonlig bok (se &ven
Reichenberg, 2000).

Syfte och fragestallningar

Vikten att mota barn utifran deras lasutvecklingsniva har betonats (Hgien &
Lundberg, 1999). Om de har las- och skrivsvarigheter maste de accepteras
som de ar och undervisning anpassas till deras behov. De maste fa utvecklas i
sin takt. Vuxna daremot maste anpassa sig till de regler som foreskrivs vid
den utbildning de valjer. Om de har lds- och skrivsvarigheter blir
livssituationen genast mer komplicerad och ett flertal ytterligare faktorer
maste tas i beaktande. Las- och skrivsvarigheterna/dyslexin har redan praglat
den vuxne, samhillet stédller andra krav idag an tidigare, en misslyckad
skolgdng stéaller till det pa en mangd olika satt. Studiesituationen ar
annorlunda an for barnet, den vuxne ar framfor allt beroende av en rad
ekonomiska faktorer. Den vuxne som bdrjar pa Komvux maste kunna ta till
sig den kunskap som erbjuds och folja de kurser som behdvs for att meritera
sig och ta sig vidare. For att kunna gora det maste dyslektikers behov
formuleras och forekomsten av svarigheter kartlaggas. Svarigheterna kan ha
att gora med saval primara las- och skrivsvarigheter som sekundara orsaker
(Ingesson, 2007b; McLoughlin, Leather & Stringer, 2002) bottnande i daligt
sjalvfortroende hos den vuxne sjalv, orsaker som ofta &r omedvetna, men som
anda format livsvarlden och darmed far konsekvenser for studiernas resultat.
Ett satt att fa klarhet i kanslor och upplevelser av svarigheter i samband med
skriftspraket ar att hora de studerandes egna réster genom att fraga dem, nagot
som denna undersokning redogor for.

Det 6vergripande syftet &r att ur ett fenomenologiskt livsvarldsperspektiv
beskriva vad som sker, ndr ett antal vuxenstuderande med lds- och
skrivsvarigheter/dyslexi moter skriftspraket.
De fragestéllningar som jag i min studie vill fa svar pa ar:

e Vilka svarigheter erfar de?

e | vilka situationer visar sig dessa svarigheter?

e Vad far svarigheterna for konsekvenser?






KAPITEL 2

LARANDE | VUXENLIVET

Aterkommande studier

I vart mycket foranderliga samhalle hander det ideligen att vuxna av olika
anledningar maste komma tillbaka till studier. Strukturférandringar,
rationaliseringar, foretagsnedlaggelser, konkurser, satsningar pa ny teknik
leder till att den enskilda individen standigt maste vara beredd pa att
vidareutbilda sig, omskola sig, specialisera sig. Det galler inte minst for dem
som tidigare valt bort utbildning. 1 det livslanga larandets tecken maste vuxna
med otillrécklig utbildning kunna komplettera sina studier for att bli behdriga
till att soka olika anstallningar, kunna félja olika fortbildningskurser och
komma in pa utbildningar pa hogre niva. Ett demokratiskt samhalle kan inte
lamna alla dem i sticket som av olika anledningar, bland annat l8s- och
skrivsvarigheter, inte fullféljt sina studier.

For de vuxna som vill och i manga fall maste komma tillbaka till studier har
det darfor funnits olika vagar att lasa vidare pa. Aktuell for min studie &r
kommunal vuxenutbildning, komvux®, inom vilken verksamhet merparten av
deltagarna i min studie studerat. | detta kapitel ger jag bakgrunden till den
verksamhet som berett en ofantlig mangd manniskor mdjlighet att inhdmta
erforderliga kunskaper och vidareutvecklas saval personligt som d@mnesteore-
tiskt for att kvalificera sig till fornyade anstdllningar, avancemang pa den
egna arbetsplatsen eller vidarestudier pa universitetsniva eller liknande hogre
utbildningar.

| egenskap av komvuxlarare har jag lart kdnna en skara ambitidsa studerande
som stallt hoga krav pa damneskunskaper och genomtankt lektionsupplaggning.
Forvantningarna pa kursdeltagarna har kunnat vara hoga. Ambitiésa och val
forberedda larare har alltid métt uppskattning och intresse och sammantaget
har undervisningen praglats av en anda av trivsel. En kunskapsformedlande
undervisningsform har kunnat tillampas, grundlagd i den egna livsvérlden och
i samklang med de kolleger tillvaron delats med. Att notera &r dock, som
Henning Loeb (2006) papekar, att vuxenundervisning inte sarskilt tagits upp i

% Komvux stavades oftast med versal, nar det enbart fanns en kommunal utbildningsanordnare, men flera
olika skrivsatt forekommer. Fran och med Kunskapslyftets intrade, 1997, tillkom flera utbildningsanordnare
som kommunen hade att valja mellan (se t ex Lumsden Wass, 2004) och forkortas darefter vanligen med
gemen, komvux.
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lararutbildningen. Den har fokuserat pa barn och ungdomar. Vuxenutbild-
ningen firade emellertid ar 2008 sitt 40-arsjubileum och har alltsa en relativt
lang historia under vilken vuxna kunnat lasa in olika &mnen med ett kursinne-
hall som motsvarat ungdomsskolans. Villkoren for de vuxna har emellertid
skilt sig fran denna med farre lektionstimmar och kortare utstrackning i tid.
Satsningarna pa olika rekryteringsgrupper har vidare under olika tidsperioder
forandrats med varierat amnesinnehall som foljd (Johansson & Salin, 2006).

Kommunal vuxenutbildning (Komvux)

Fran att ha hetat Kvallsgymnasiet och i Goteborg sortera under
Folkuniversitetet 6vergick utbildningen fran och med 1968 i kommunal regi
och kallades —efter att under en period ha bendmnts Vuxengymnasiet —mera
adekvat for kommunal vuxenutbildning, forkortat till Komvux. Det blev
en “avgiftsfri, vuxenanpassad skola med koncentrationsldsning, kurs- och
timplanebunden med betyg sdsom riksgiltiga kompetensbevis” (Johansson,
2008, s 5). Sa smaningom togs emellertid allt fler elevkategorier in och
lararna motte helt nya typer av kursdeltagare.

Fokus pad begéavningsreserven ersattes med satsning pa lagutbildade, framst
individer med enbart folkskola. Fordelningpolitiken hade ersatt den
rekryteringspolitik till hogre utbildning som styrt den behdrighetsgivande
vuxenutbildningen fran kvallsgymnasiernas start 1953. (ibid, s 6)

Forskare hade i slutet av 70-talet slagit larm om att en stor del av
befolkningen i Sverige inte kunde lasa och skriva pa den niva, som fastslagits
som kriterium pa godtagbar formaga, dvs forst motsvarande arskurs sex pa
ungdomsskolan (Grundin, 1977, s 102) och sedan arskurs nio. | demokratins
namn maste darfor dven denna del av befolkningen fa chans till
vidareutbildning. 1 de fall las- och skrivformagan bedémdes vara under nivan
under arskurs sex betraktades man vara sk funktionell analfabet.

Grundlédggande vuxenutbildning, forst forkortat till grundvux och sedan till
gruv, startades vid sidan av hdgstadie- och gymnasieundervisning. Inte bara
amneslarare behovdes nu utan ocksa en kader av pa den tiden benamnda lag-
och mellanstadielérare. Det handlade hddanefter om studier under dagtid.
Larare heltidsanstalldes och fran att ha 4gt rum pé en enda enhet i Goteborg*
utvecklades verksamheten i denna stad till att omfatta fem enheter, varvid
varje enhet sd smaningom specialiserade sig pd sin speciella
utbildningsverksamhet riktad mot olika yrkesgrenar vid sidan av ordinarie
hogstadie- och gymnasieutbildningar. Manga kortutbildade strommade till for

* Eftersom min tjanstgoring &gt rum i Géteborg har jag min erfarenhet kopplad till denna stad. Dock &r
mycket som jag skriver om generellt for kommunal vuxenutbildning i alla stérre kommuner.
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att ateruppta sina studier pa olika nivaer. Att vara komvuxstuderande blev
etablerat och upplevdes nog sa hedersamt. Undervisningen organiserades sa
att nivauppdelningen i ndgon man motsvarade den som gallde for
ungdomsskolan.

Amnen som forekom i gymnasieskolan med olika innehall och olika timtal
samordnades i ett etappsystem med tva till fyra etapper, dar etapperna byggde pa
varandra” (Johansson och Salin, 2006, s 15).

En forsdksverksamhet utvecklades av SO (Skoldverstyrelsen) och ”Lvux 82
infordes successivt under tiden 1982-1985 med allmidnna mal for
vuxenutbildningen” (Johansson och Salin, 2006, s 16). Johansson och Salin
skriver vidare:

Komvux far ett &mneskurssystem, dar varje &mne var indelat i etapper som bygger
pa varandra for att undvika atervandsgrander. Etapp 1 motsvarade grundskolans
hogstadium, utom i engelska, dér dven 1ag- och mellanstadiets kurs ingick. Etapp 2-
4 motsvarade olika omfattande gymnasieskolkurser. (ibid)

P& samma gang som undervisningssystemet skulle anpassas till
ungdomsskolan skulle det tjdna de vuxenstuderandes syften. Det ar dock
viktigt att betona att forutsattningarna inte var desamma som pa
ungdomsskolan och att man som vuxen maste leva upp till andra krav och
forvantningar (PM 1972:9). En anda skapades i vilken manga studerande steg
for steg utvecklades mot att na upp till kunskapsmal de tidigare varken haft
ambitioner eller méjligheter att komma fram till. Det finns ett stort antal
dokument om denna vuxenutbildningens utvecklingsperiod och Komvux
kallades for juvelen i kronan i vuxenutbildningen (Johansson & Salin, 2006,
s 7). Saval rapporter som avhandlingar har skrivits om denna Komvuxperiod
t ex Rubenson, 1975; Skoldverstyrelsen, 1979; Rubenson, 1982; Hoghielm,
1985; Skoloverstyrelsen, 1986; Lundquist, 1989; SOU, 1999: 141; Lumsden
Wass, 2004; Henning Loeb, 2006.

P& 1990-talet upphdvdes Lvux 82, SO upplostes och ersattes av Skolverket.
Déarmed forsvann vuxenutbildningsavdelningen och laroplanen blev gemen-
sam med gymnasieskolans. Detta fick konsekvenser for de vuxenstuderande.
Den gymnasiala vuxenutbildningen skulle motsvara gymnasieskolans utbild-
ning och ge motsvarande kompetens om dn med avsevart minskade resurser.
Gymnasieskolan for ungdomar skulle nu bli tredrig. ” Ambitionen att bygga ut
gymnasieskolan till en tredrig utbildning for i princip alla ungdomar kostade
mycket pengar. D4 maste man spara pa vuxenutbildningen”, framhaller
Johansson och Salin (2006, s 19). De anser att detta kan ses som en
besparingsatgird i en tid som “kénnetecknades av ekonomisk stagnation och
hog arbetsloshet” (ibid). Vuxenutbildningen maste bli effektivare och medlet
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var ut6kad konkurrens och upphandling. Andra vuxenutbildningsanordnare &n
Komvux kom in i bilden for de studerande att vélja emellan. Att folja dessa
komprimerade och till stor del sjalvgaende kurser blev oerhort kravande for
studerande med las- och skrivsvarigheter.

Las- och skrivsvarigheter hos vuxenstuderande

Insikter om las- och skrivsvarigheter i samhallet

For hogstadie- och gymnasielarare har begreppet las- och skrivsvarigheter
varit diffust. Ingen information om det som numera bendmns som
funktionsnedséttning géllande l&sning och skrivning togs tidigare upp i
lararutbildningen. Orsaker till svarigheter forlades till uppvéaxtmiljo och varje
god larare ansags kunna Overbrygga dessa problem (se Bernstein, 1971;
Bladini, 1990). Idag, daremot, finns det mycket skrivet om I&s- och
skrivsvarigheter/dyslexi (Lundgren, 1991; Madison, 1992; Jacobson C. &
Lundberg, (Red.), 1995; Dyslexin i skolsamhallet: Hur kan vi hjélpa elever
med dyslexiproblem? 1996; Hgien & Lundberg, 1999). Detta till trots ar det
inte alltid att larare har tillrdcklig kunskap for att mota elever i dagens
ungdomsskola, dar inkludering har gallt och las- och skrivsvarigheter/dyslexi
dykt upp i alla skriftsprakssammanhang. Ofta har lararna agerat med
hjalploshet, vad galler atgardande. Inte heller har alla skolor haft beredskap
for att tillampa en insiktsfull pedagogik eller skaffa fram tillréckliga resurser
pa alla stadier for att satta in extrahjalp.

Nar de studerande som vuxna aterkom till vuxenutbildningen konfronterades
alltsa lararma med studiesvarigheter av olika slag hos de vuxna och stalldes
infor situationer de inte visste hur de skulle hantera. Saval larare som
studerande kunde fa problem, nagot som fortfarande ar fallet. Men att pasta
att vuxna kunde ha lds- och skrivsvarigheter ansags tidigare vara att
undervardera och se nedsattande pa sina medmanniskor, vilket bland annat
hade att gora med att las- och skrivsvarigheter/dyslexi var ett dolt handikapp.
Det varken syntes eller hordes med foljd att manga sjalva ifragasatte eller
forstod att de hade problem. Det fanns de som hade fatt hora fran sin
omgivning att de bara hittade pa. De hade klarat sig genom att kunna ga runt
sina svarigheter tack vare intensivt arbete och en rad strategier (Skaalvik,
1994). Omgivningen hade inte kunnat leva sig in i innebdrden av deras
problematik och manga vuxna hade inte heller de forstatt vad som Iag till
grund for deras svarigheter. De hade skyllt pa sig sjalva och tagit till sig
anklagelser om att vara lata och ointresserade.
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Las- och skrivsvarigheter och studieavbrott

I slutet av 70-talet hade emellertid raden av studieavbrott vid Komvux
fororsakat oro och funderingar och olika undersdkningar av orsaker till
avbrott foretagits. En av forklaringarna var att lararna inte tog hansyn till de
studerandes studieovana. De tillraddes att bérja med en mjukstart eftersom det
var lange sedan manga av de vuxna gatt i skolan.

Lundquist (1989) formulerade sig pa féljande satt:

Att analysera varfor man avbryter studierna ar av flera skl inte s l4tt. En del som
tillfrdgas kan uppleva det som kansligt och obehagligt att tala om varfor. Sina
misslyckanden — om det ar ett sddant — talar man kanske helst tyst om. Stalls frdgan
varfor man avbroét studierna kan det vara frestande att ange en mer neutral orsak &n
vad som svarar mot det verkliga forhallandet. Istallet for att tala om att man
upplevde studierna som for svara kanske man istallet véljer att ange att de inte
motsvarade forvantningarna. (s 177)

Trots att merparten larare tog hansyn till att deltagarna var studieovana och
darfor under en inledningsperiod tillampade en mjukstart visade det sig att det
anda fanns vuxenstuderande, som stotte pa oforstaeliga och odverkomliga
hinder vid sina aterupptagna studier och aterigen upplevde misslyckanden.
Visserligen hade ingenting namnts om att nagon kunde ha las- och
skrivsvarigheter, men denna foreteelse borjade de facto uppméarksammas.
Skolledningen vid Komvux i G6teborg hade blivit medveten om att det fanns
studerande som hade sarskilt svart att komma tillratta med skriftspraket.

Medvetenheten om att studerande kunde ha las- och skrivsvarigheter bidrog
darfor till att infora atgardande verksamheter pa de fem enheterna i Géteborg.
Varterminen 1979 startade projektet L&s- och skrivsvarigheter for
vuxenutbildningen, med medel fran Goteborgs Skolforvaltning. En
arbetsgrupp bestdende av psykologen pd Komvux och nagra svensklarare,
speciallarare och grundvuxlarare fran de fem komvuxenheterna bildades. Alla
nyborjarklasser i svenska testades i lashastighet, lasforstaelse och stavning,
forst pa hogstadiet och sedan pa gymnasiet. Resutaten visade att las- och
skrivsvarigheter forekom pa hogstadiet bland 35,3 % av de studerande och pa
gymnasiet med 24,7 % (Goteborgs Skolforvaltning, 1980). Ett samarbete
etablerades Over enhetsgranserna och frivillig stddverksamhet erbjods dem
som kande behov av det. De som visade intresse kallades till samtal och om
las- och skrivsvarigheter konstaterades formulerade man ett utlatande,
varefter de enskilt eller i mindre grupper erbjéds hjélp att “ldra sig ldra”.
Kurser i syfte att ge basfardigheter och trana studieteknik, sa att den
studerande skulle kunna félja ordinarie studiegangar startades. Med hjélp av
extra stod och handledning kunde darfor manga fortsétta att ga i de kurser de
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hade paborjat, andra fick borja pa lagre studieniva. Det gallde framfor allt att
lara sig komma runt sina svarigheter.

Information om hur las- och skrivsvarigheter yttrade sig spreds till alla
enheter och undervisningsgrupper inom Komvux. Ovriga larare larde sig att
signalera, nar de hade ndgon som borde fa tillgang till samtal och eventuellt
stod och de fick sjalva rad om hur de borde forhalla sig till sddana studerande.

Draghjélp kom fran Sveriges radio som genom Utbildningsradion sant tva tv-
program om lés- och skrivsvarigheter, det ena kallat *Den stora hemligheten’.
En slussverksamhet drogs igdng och otaliga samtal kom fran olyckliga
manniskor som stétt pa hinder och blivit fornedrande bemétta for att de inte
kunnat hantera skriftspraket pa forvantat satt.

I samband med programmen fick vi médngder av reaktioner av typen “fortsétt med
det hdr — mer information beh6vs”, ”forr trodde jag att jag var ensam — nu vet jag
att det finns fler”. Vi fick ocksé information om intressanta projekt pa olika hall i
landet. (Sveriges utbildningsradio, 1981, s 5)

Pa flera folkhogskolor hade man en sarskild linje for vuxna med grava las-
och skrivsvarigheter. Utbildningsradion gjorde ett besok pa folkhogskolan i
Hérndsand och rapporterade foljande:

Vid ett besok pa Harnosands folkhogskola kom vi i kontakt med de manniskor som
gick pd Folkhogskolans las- och skrivlinje. Vi insdg att det har inte var nagra
enstaka foreteelser utan att grava las- och skrivsvarigheter dr vanliga bland vuxna
svenskar. ldag vet vi att det kan handla om cirka en halv miljon. D&, 1978, var det
ingen som talade hdgt om problemen. (ibid, s 8)

Tack vare Utbildningsradions tv- och radioprogram och information fran
olika andra hall spreds kunskap om las- och skrivsvarigheter som ringar pa
vattnet. Skrivknuten i Stockholm startades och sommarkurser for larare
organiserades av Fortbildningsavdelningen vid Linkdpings universitet.

Forhallningssatt och problematik

Det gallde alltsa att mota de studerande pa ett maximalt effektivt satt. Pa
samma gang som de vuxna var tidspressade och resurserna inom
vuxenutbildningen oandligt mycket mer atstramade &n de var inom
ungdomsskolan med starkt komprimerad undervisning pa lektionstid
tillsammans med krav pa hemarbete, kravdes av lararna att ta sig an
studiedeltagare som var ovana vid studier och darfor oférberedda pa vad
studier innebar. Det var inte latt for lararna att leva upp till dessa dubbla
uppgifter.
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Att inte kunna lasa och skriva pa ett forvantat satt uppdagades alltsa ovantat
vara ett problem for manga i vart land och detta trots att de gatt manga ar i
skolan. Toppen av ett isberg hade kommit i dagen, ett isberg som visade sig
inte alls vara latt att fa grepp om, d4n mindre att géra nagot at. Sattet for vuxna
med las- och skrivsvarigheter att klara sig i skriftsprakssamhéllet bestod inte
bara i att erbjuda dem undervisning i att l&sa och skriva. De studerande visade
sig for det forsta vara av varierande slag. De passade ofta inte in i erbjuden
vuxenutbildning, da de befann sig pa ett antal olika nivaer bade i olika &mnen
och inom vissa amnen. For det andra gick det inte att snabbt erdvra fardig-
heter i lasning och skrivning for den som hade svarigheter. Proceduren var
saval arbetskravande som tidsodande och innebar en larandeprocess dar det
kravdes mod for att tillstd en sadan brist. Saval insiktsfull undervisning som
hard arbetsdisciplin och stor ihardighet fran den studerandes sida behovdes
for att lara sig ta del av skriftsprakssamhallets studieerbjudanden pa hogre
niva. Begreppet ordblindhet utbyttes till las- och skrivsvarigheter/dyslexi och
pa 90-talet erkiandes det som funktionshinder. Det ar idag omddpt till
funktionsnedsattning® (se Bjorn Milrad, 2010).

Den Komvuxenhet, dér jag hade min tjanst, byggde i likhet med andra upp en
fungerande verksamhet for att mota studerande som ville gora nagot at sina
las- och skrivsvarigheter, dvs det handlade i hog grad om att lararna skulle
mota sina elever utifran den formaga de hade och med vilken de ibland kunde
visa studieresultat pa ett annat satt an det etablerade. Det var dock inte alla
larare som tyckte att de kunde ta hansyn till svarigheterna och férandra sitt
satt att undervisa och bedéma. Manga heta diskussioner om forhallningssatt
och bedoémning fordes i lararrummet och i manga fall kunde man komma
fram till konstruktiva I6sningar. Som sa ofta handlade det om att fa kunskap
om nagot annorlunda, i detta fall hur vuxna med las- och skrivsvarigheter
fungerade och borde bemétas i studiesituationen. | dagens lage ar visserligen
begreppet”livslangt larande” aktuellt for alla att anpassa sig till, men
konsekvensen for studerande med las- och skrivsvarigheter ar densamma som
tidigare.

Livslangt larande

Det gangna seklet har med sina tva varldskrig inte bidragit med sarskilt
mycket for manskligheten att vara stolt 6ver, skriver forfattarna Longworth
och Davies inledningsvis i sin bok Lifelong Learning, (Longworth & Davies,
1996). Det finns emellertid, enligt deras mening, mycket positivt att forknippa
med arhundradet, som har att gora med framgangar inom teknologi och

® WHO:s diagnosklassifikation International classification of functioning, disability and health (ICF) har av
Socialstyrelsen 2003 beskrivits i termer av funktionstillstdnd, funktionshinder och hélsa.
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naturvetenskap och som ocksa har skapat ”the vision, or the illusion, of a
superior quality of life for a greater number of people” (ibid, s 1). I en virld
med sd snabba fordndringar som var har konceptet “det livslanga larandet”
redan blivit en accepterad foreteelse och ersatt termen “aterkommande
utbildning” (pa engelska recurrent education), som fanns tidigare. OECD har
prioriterat en sadan satsning saval i Sverige som i andra lander (SOU
1999:141). Vad begreppet “livslangt larande” innebér kan diskuteras, men jag
vill ndmna fyra viktiga huvudpunkter, vilka kan vara svara for vuxna med las-
och skrivsvarigheter att leva upp till.

Programmet 4r inriktat pa att uppmuntra varje manniskas individuella
utvecklingspotential. Utmaningen kan sdgas vara 6vervéldigande med tanke
pa att majoriteten av de ungdomar som kommer till utbildning har fa
kvalifikationer, om ens nagra, att genomfora ett sadant program och inte har
visat nagot intresse for studier under sin skoltid.

Huvudpunkterna ar féljande:

« Survival skills: acquiring and utilizing adult survival skills, such as basic literacy.

« Their place in the world: understanding the world in which they wish to work
and live, determining the skills they would need, and how and where to acquire
them.

« Community: developing a response to others in their world and in the wider
community. Assessing and attaining appropriate relationship skills.

« Personal responsibility: understanding how to accept, initiate and complete
personal responsibility for one’s own learning and the development of one’s own
potential. (Longworth & Davies, 1996, s 4 —5)

Det galler alltsa att gora det mojligt for vuxna med otillracklig skolbakgrund
att ta del av det livsldnga ldrandet, vilket ockséd omfattas av det “livsvida”
larandet i informella miljoer, bade hemma och pa arbetet (SOU 1999:141) for
att darmed utveckla sin potential for individuellt véxande, ndgot som
efterstravades och genomfordes till och med ar 2002, da jag tjanstgjorde inom
kommunal vuxenutbildning.

Kunskapslyftet

Den sista perioden av min tjanstgéring som specialldarare intraffade under
perioden for Kunskapslyftet (Lumsden Wass, 2004), som inférdes som ett
femarigt projekt (1997-2002) och skulle framja det livslanga larandet och
minska arbetslosheten. Fran att betraktas som “ett medel att skapa réttvisa
mellan generationer” (s 77) overgick vuxenutbildningen till att “skapa
forutsattningar for ett mer demokratiskt och jamlikt samhélle” (ibid). Det
skulle vid ett senare skede “forse arbetsmarknaden med kompetens” (ibid)
och ”genom utbildning bidra till landets ekonomiska utveckling” (ibid).
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Undervisningen skulle fornyas och bli mer flexibel och individinriktad.
Organisationen maste vidare anpassas. Véagledningsverksamheten maste
utbyggas, eftersom det till skillnad mot forr fanns ett flertal
utbildningsanordnare att vélja mellan och de studerande darfor maste fa hjalp
med att vélja. Samverkan med arbetsformedlingen skulle skapas och
individuella studieplaner i samrad med varje individ upprattas. Det gamla
kurssystemet skulle brytas upp till forman for ett flexibelt larande, som kunde
dga rum ndr som helst. Istallet for undervisning talades nu om vuxnas
larande. ”Det som kommunerna ska utveckla bendmns vara ’ett stéd for
vuxnas ldrande’ eller ’ett stod for livslangt lirande” (Lumsden Wass, 2004,
s 152). Pedagogiken skulle fornyas och den “studerande konstrueras som
aktiv i sitt kunskapssokande. Lérarens auktoritet som kunskapsférmedlare
byttes till en stodjande roll, dar uppdraget var att hjalpa den studerande
att ’omsédtta information till kunskap” (s 154). Validering var ett annat
nyckelord. Tidigare inhdmtade kunskaper inom ett omrade skulle kunna
tillgodoréknas. ”Inom diskursen konstrueras individen som aktiv, sokande,
stark och driftig” (s 164). Det dr dock inte sakert att de som hade I&s- och
skrivsvarigheter var behjalpta av dessa nya formuleringar och kunde leva upp
till ett pabjudet sjalvstandigt larande, som byggde pé val utvecklad las- och
skrivférmaga.

Sammanfattning

Kommunal vuxenutbildning har gjort det mdjligt for manniskor att komplet-
tera sina studier pa saval grundlaggande som pa gymnasial niva. Fran att
under en tidig period besta av kursdeltagare med hdg larandekapacitet, vilket
behdvdes da timantalet var starkt reducerat i forhallande till ungdomsskolans,
utdkades de studerande med att &ven omfatta korttidsutbildade med behov av
mer tillrattalagd undervisning. Det visade sig att manga av de som tidigare
inte klarat sina studier hade las- och skrivsvarigheter/dyslexi, vilket bemottes
med stod pad olika satt. Det handlade om att géra manniskor redo for
ett “livslangt” larande. Under perioden for Kunskapslyftet fordndrades
upplaggningen av undervisningen. De studerande kunde nu studera dven hos
privata kursanordnare som fick konkurrera om kursutbudet. Dock gallde
likvardiga ekonomiska villkor for de studerande. Organisationen forandrades
fran fasta kurser till att omfatta ett flexibelt larande och lararna fick en mer
handledande &n undervisande roll.






KAPITEL 3

SPECIALPEDAGOGISK FORSKNING

Nagra av de larare som hade ansvar for eleverna med las- och skrivsvarigheter
pa Komvux var speciallarare. Utbildningen av speciallarare ersattes 1990 av
en utbildning i specialpedagogik®. Inkludering blev ett huvudbegrepp och
genom organisationsforandringar skulle undervisningen fornyas och gora det
mojligt for alla elever att kdnna delaktighet. Det var skolan som skulle
forandras snarare an eleven. Detta kapitel tar upp specialpedagogisk forskning
med inriktning mot inkludering och delaktighet. Vilka forhallningssatt och
perspektiv forkastas, respektive anammas? Ar man dverens? Det kan vara av
intresse att fa en 6verblick 6ver sadana fragor som en bakgrund till rddande
undervisningssituation for vuxenstuderande. | detta kapitel gor jag darfor
nagra nedslag i teoribildning inom faltet specialpedagogik.

Specialpedagogikens teorianknytning

Efter ett symposium 1995 organiserat av Clark, Dyson och Millward skrevs
antologin Theorising Special Education (1998) med organisatérerna som
redaktorer. Boken ger en bild av den stravan efter fornyat tdnkande som hade
intratt under denna tidsepok. | foljande kapitel kommer jag att referera till
denna bok. Inledningsvis konstaterar redaktorerna att det trots svarigheter att
bringa reda i ett uppbdd av olika teorier var nodvandigt med ett
teoriresonemang. Man ville trdnga bakom “a simple description of observed
phenomena towards an explanation of how those phenomena come to be, how
they interact, and how they might be changed” (s 2). Istallet for att avskrackas
fran en “apparent confusion” (s 5) inom det specialpedagogiska filtet
understroks, ”a need for a continued debate” (ibid).

En av tankarna som lyfts fram &r vikten av att inlemma den aktive lararen i ett
forskningssammanhang. Det som behdvs dr ”a much greater recognition of
the power of practitioner research and theorising in the special needs field”
(Ainscow, 1998, s 7). Allan, Brown och Riddel (1998) hanvisar till Foucault
och menar att man antingen kan se specialundervisningen i en
individcentrerad modell och fora fram faktorer hos barnet som ligger till
grund for dess svarigheter och som leder till medicinska forklaringar. Men

© 2009 aterinfordes speciallararutbildning som en parallell utbildning vid ett antal utbildningsorter i Sverige.
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man kan ocksa se dem i en social modell och soka forklaringar utanfor barnet
vilket leder till forklaringar dar manniskors réttigheter lyfts fram. Problemen
ligger i samhdllets institutionella verksamheter. Kritik riktas mot forskare for
att de objektifierat de funktionsnedsatta. Istallet borde principer
om reciprocity, gain and empowerment” lyftas fram (ibid, s 26).

Baily (1998) varnar for avigsidor i saval medicinsk som psykologisk
behandlingsform, vilket inte utesluter att det ocksa finns valfungerande sadan.
Han efterlyser mer samverkan i synnerhet mellan psykologer och pedagoger.
Bayliss (1998) anser att man borde betona “processes of reflection and
deliberation, rather than the delineation of technical ’fixes’” (s 77-78). Det
kréver nastan ett helt yrkesliv for att utveckla ’professional judgement” (ibid).
Han konstaterar avslutningsvis att det ar omdjligt att hitta en alltomfattande
specialpedagogisk teori.

Booth (1998) staller fragorna: Vilka manniskor handlar det om? Vilket sorts
handikapp har de? Det gller att bemdta olikheter pa annat satt an att dela in
manniskor i normala och mindre normala kategorier. Han menar vidare att det
ar en politisk fraga och handlar om misslyckanden orsakade av motsagelser
mellan massutbildning och individuella behov. Booth sdger sig forsta att de
funktionsnedsatta sjdlva och de som stiller sig pa deras sida vill fa ”... control
over decisions about their own lives” (s 85). Men ... if special education or
integration or inclusive education is concerned with all students rather than
only disabled students, then disabled people cannot claim privileged status in
understanding it” (ibid). Da det géller talet om en effektiv skola ger han
exempel pa asikter om integrering respektive segregering som gar stick i stav.
Alla anvander sig redan av teorier i sin arbetsutovning, framhaller denne
forskare som avslutning. Det handlar om att “make these theories explicit
through careful analysis” (s 89). Och han menar att det 4nda ar sa att vi
beroende pa vara politiska asikter och professionella erfarenheter kommer att
uppvisa grundlaggande olikheter.

Lewis (1998) uppméarksammar uppkomsten av ett nytt paradigm, namligen
ett “holistic/constructivist paradigm” som skulle kunna underlatta for
specialpedagogiska teoretiker att utstaka granser mot andra teoretiska falt
(s 90). Den konstruktivistiska synen har samband med Piaget, Vygotskij och
Bruner, som ser ”... the learner as actively engaged in constructing their own
learning” (ibid, s 98). Med hanvisning till Poplin varnar dock forfattaren for
att konstruktivism kan rikta in sig alltfor kognitivt, ndgot som kan ge .

superficial credit to other non-cognitive variables related to learning, such as
feelings, intuition, motivation and sociological variables. It is necessary
therefore to locate constructivist understandings within holistic thought.
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Holism is concerned with the complete phenomenon, and therefore includes
feeling, intuition and social context” (ibid, s 98-99).

Slee (1998) forordar ett teorisystem som é&r inlanat fran sociologin och som
innebar att uppdelningen pa specialundervisning respektive ordinarie
undervisning inte fungerar. Han hanvisar till ett par projekt han sjalv deltagit i,
dar skolan skapat ett helt annat program och eleverna fatt valja mellan ett
fornyat antal &mnen, vilket lett till att alla klarat sig minst lika bra som i de
skolor fran vilka man med fornyad undervisningsorganisation tagit emot
elever. Avslutningsvis konstaterar han: ”The symbiotic relationship between
regular and special education constrains theory making” (s 136). Utmaningen
ar att hitta ett fornyat system for “... education in general and special
education in particular” (ibid).

Begreppet handikapp idag omdopt till funktionshinder (disability) &r viktigt
att fa grepp om, anser Stangvik (1998) och vill ga till botten med géllande
perspektiv. Fran att ha riktat in sig pa individuella karakteristika och
skolvariabler, dvs integrerade och segregerade skolmiljéer, har man borjat se
pa effekterna av specialundervisning, 6versatta i termer av internalisering av
sociala roller i form av etikettering och stigmatisering (labelling and
stigmatisation), och istéllet for att ha psykologiska aspekter i fokus har man
overgatt till att se de sociala sammanhangen. Han menar att
funktionsnedséttning &r ett komplext fenomen, som det inte récker att studera
enbart som sadant. Det handlar ocksd om vilka forskningsmetoder, modeller
och teorier som anvands.

Stangvik (1998) understryker vidare att “... language plays an important role
in the construction of social sciences and in the construction of disability. The
concepts of ‘discourse’ and ‘metaphor’ are used to explain how language
controls the development of theory and practice” (s 150). Begreppet
“avvikelse” har genomgatt betydelseférandringar under tidernas lopp,
poangterar han, och hanvisar, &ven han, till Foucault, vilket i sin tur haft
betydelse for hur begreppet hanterats.

I ett sammanfattande slutkapitel med fragan ”Time to move on?” drar Clark,
Dyson och Millward (1998) konsekvensen av de synpunkter och tankar som
formulerats av bokens olika bidragsgivare (s 156). De konstaterar att varje
tidsperiod stéller upp sina teorier och stallningstaganden, vilka reflekterar den
tidens “values, assumptions and priorities”. En postmodern ansats accepterar
en sadan process, men forfattarna understryker vikten av att man inte nojer sig
med att avfiarda det gamla utan bygger upp det nya “as open and explicit as
possible” (ibid). Det krdver att man hittar en metateori som Gverblickar det
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forhandenvarande forskningsféltet och som bidrar med att fa ”some idea of
what it is that we are currently not able to see” (s 157).

Clark, Dyson och Millword (1998) menar att det viktigaste skiftet som agt
rum &r att man lamnat det positivistiska paradigmet, bendmnt som det
psykomedicinska. Istallet har man Gvergatt att se sarskilda behov som en
produkt av framfor allt sociala processer i olika sociala sammanhang. Med
andra ord bor behoven forsvinna under férandrade omstandigheter
som “different discourses, different sorts of schools, different social structures”
(s 159). Det nya paradigmet har pa detta satt tagit over. Enligt forfattarna vill
ingen forskare idag vidk&nnas att han/hon &r positivist, vilket for med sig att
vissa problem uppmarksammas medan andra i sin tur sopas under mattan.
Men genom att féra fram denna nya asiktslinje som den enda, riskerar man att
tysta berattigade roster och stanga av vagar som ocksa de leder fram till
angeldagna forskningsfalt. De menar vidare att tendensen finns att lamna
forslag pa I6sningar i opreciserade sammanhang. Man &r ointresserad av att
uppmarksamma differenser grundade pa kategorier, eftersom ”complexity and
uniqueness” da riskerar att forloras (s 165). Detta far till foljd att det inte gar
att utveckla nagon alltomfattande teori, som bygger pa olikheter, inte heller
gar det att faststalla ndgra sakra skillnader elever emellan. Enligt forfattarna
har det post-positivistiska paradigmet genom att dekonstruera den etablerade
specialundervisningens begrepp, struktur och praktik foérespeglat att det finns
en ideal 16sning “for all the problems, dilemmas and injustices which have
hitherto characterised the education system” (ibid, s 166). Men, séger
forfattarna, det ar séllan som entydiga varden star pa spel utan de é&r
kontrasterande och ofta inkompatibla. Krav pa rattvisa t ex ar ett mal som
stallts av vasterlandska utbildningssystem i langliga tider, pd samma gang
som ”the maximising of individual achievement and the development of the
nation’s economic infrastructure” (s 167) efterstriavats. Dessutom &r rittvisa
ett mangtydigt begrepp, som kan galla i ett antal olika sammanhang. Clark,
Dyson och Millword (1998) konstaterar:

It is inevitable that any curriculum, any form of school organisation, any form of
classroom organisation or any pedagogical approach, however structured, will
realise different values differentially in respect of different students. (s 168)

Det gar inte att “create a form of educational provision which achieves
everything for everyone®.

Svenska perspektiv

Inom svensk specialpedagogisk forskning har olika stéllningstaganden gjorts
under olika tidsepoker, vilket Persson (2000) ger en 6verblick av. Fran att ha
avskilt barn som inte klarat den ordinarie undervisningen till sérskilda klasser
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har man infort mojligheten for dem att ga kvar i en gemensam klass, men med
stod av speciallarare i framfor allt lasning, skrivning och matematik. Tanken
ar att skolorna skall kunna fa hjalp att organisera om undervisningen pa ett
nytt satt sa att alla barns behov tillgodoses. Det ar dock svart att forandra
invanda tankemonster. Idag finns en marknadsekonomisk trend och en méngd
friskolor har tillkommit, vilket bidrar till segregering. Persson drar slutsatsen
att for att skolor skall bli inkluderande och rymma alla barn behdvs
specialpedagogen mer i egenskap av generalist &n specialist. Av alla larare
kravs dessutom att de maste kunna anpassa sin undervisning sa att varje barn
far det stod det behover.

Nilholm (2003) menar att specialpedagogik kan forstas dels som ett omrade
for forskning, dels som ett omrade for verksamhet. Det handlar om att man i
forskningen reflekterar Over verksamheten, som “belyses utifrdn ett
vetenskapligt perspektiv, dvs. utifran vetenskapliga fragestallningar, metoder
och teorier” (s 9). Synen pé specialpedagogik kan vara sivil positiv som
negativ. Positivt dr att man med hjélp av extra resurser kan fa grupper med
olika handikapp att inkluderas i och fa del av det samhallet erbjuder medan
risken att man segregerar fran gemenskap genom att understryka det
avvikande &r negativt. | detta sammanhang foresprakar forfattaren
beteckningen “barn med ritt till sarskilt stod” istallet for ”barn med sérskilda
behov” (s 11).

Vidare tar Nilholm (2003) upp tre olika perspektiv pa specialpedagogik, som
enligt honom har avgérande konsekvenser for hur man ser pa det mesta som
har med specialpedagogik att géra. Det forsta kallar han for ett kompensa-
toriskt perspektiv, ”vilket har ett stort inflytande pa den specialpedagogiska
vardagen och som ocksé dominerar inom forskningen”. Det andra kallar han
for det kritiska perspektivet och det tredje dilemmaperspektivet. Forfattaren
papekar att Emanuelsson, Persson och Rosenqgvist (2001) anvander ordet
kategoriserande for det kompensatoriska perspektivet. Kategoriserande
anvands da inte i negativ betydelse, papekar dessa forfattare. Som jag upp-
fattar det uttrycker de samtidigt sin kritiska hallning genom att hanvisa till
Persson (1998), som i sina studier visat att detta perspektiv dominerar dven
idag trots att de nationella styrdokumenten for saval skola som hégre utbild-
ning pekar mot en relationell forstaelse av den specialpedagogiska problema-
tiken” (Emanuelsson, m fl, ibid, s 23). Den uppdelning de hanvisar till, som
Persson presenterar i tabellform efter en modell av Dyson, handlar om tva
perspektiv: det kategoriska och det relationella. | det kategoriska hittar man
studerande med svarigheter — ”Difficulties are either innate or otherwise
bound to the individual” (ibid, s 22), medan det i det relationella galler
studerande i svarigheter — ”Difficulties arise from different phenomena in
educational settings and processes” (ibid). Emanuelsson, m fl, nimner dock
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att vare sig “det kategoriska eller det relationella perspektivet star okritiserat
idag” (ibid, s 24).

Nilholm diskuterar det kritiska perspektivet, som han anser ar “ideologi-
kritiskt”. Kunskap kan inte ses som objektiv i den mening som man
exempelvis hdvdar inom det kompensatoriska perspektivet” (2003, s 16). Han
framhaller vidare att det kritiska perspektivet har en utopisk karaktar. Istallet
for han in ett perspektiv som han bendmner dilemmaperspektivet. Enligt
Nilholm karakteriseras alla utbildningssystem av dilemman, vilket innebér att
det férekommer motséttningar som inte kan upplésas” (ibid, s 66).

Sarromaa Hausstatter (2004) konstaterar att for att bryta mot ett etablerat
system maste en vetenskaplig revolution intraffa och refererar till det kuhnska
paradigmskiftet. FOr att ett sadant skall kunna genomféras &ar det inte bara
sdttet att tdnka som maste reformeras utan larobocker maste ocksa skrivas om,
hela  undervisningsprogram  revideras. Enligt honom bor  darfor
paradigmskiften undvikas sa mycket som mojligt och genomforas forst nar
det gamla paradigmet gatt in i en uppenbar kris. Maste nagot forandras bor
denna fordndring dga rum parallellt, som en ... pre-scientific activity in
research or ideology” (s 368). Men detta stiller sig svart att géra inom det
specialpedagogiska omradet, anser Sarromaa Hausstatter och istallet for att
enligt Kuhns modell diskutera ett antal olika paradigm foreslar han ett
alternativt koncept, som han hidmtat frin Lakatos, ndmligen “the research
programme model” (s 369), som kan I0pa parallellt och samtidigt utarbeta ett
eller flera program ... in the same area and with the same kind of problems”
(s 370).

Vid anvandandet av denna modell inom specialpedagogiken utgar man fran
det som Sarromaa Hausstatter &ndd menar ar karnfragan, namligen att fors-
kare inom detta omrade stravar efter att ... help people who in some way
find it difficult to function in society” (s 371). Allt hanger pa om forskare kan
kommunicera med varandra, det viktiga ar att hitta den gemensamma namna-
ren som innefattar 6nskan att "help people who have difficulty in accomp-
lishing so-called normal acts of behaviour” (s 373). Det &r en plikt for oss att
bistd dem som behdver stod, skriver Sarromaa Hausstatter avslutningsvis:

Changes in ideological and philosophical perspectives will perhaps help people
with special needs, but such change takes time. | have time, and perhaps you have
time to wait for this change, but we have an obligation to the people who need help
here and now. Whether we like it or not, the only way to help them at this point is
with the concepts and tools we have already developed — this guides us towards a
pragmatic, rather than paradigmatic scientific enterprise. (s 374)
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Tanken att stodja och hjéalpa studerande i alla aldrar, som &r i behov av
sarskilt stod ar betydelsefullt d&ven for den aktive lararen som ar lever i sin
livsvérld och med “den naturliga instdllningen” som drivkraft (Bengtsson,
1993; 2005). Det blir nodvandigt att arbeta utifran de omstiandigheter som
rader med utgangspunkt i beprévad erfarenhet och inhdmtad praktisk och
teoretisk kunskap. Min studie har just denna koppling mellan beprévad
erfarenhet och teoretiskt kunskap. Saval datainsamling som analys har vuxit
fram och karakteriserats av en standig dialog mellan mitt eget erfarande i
undervisningsvardagen och teoribildning inom relevanta kunskapsfélt.

Det specialpedagogiska perspektiv. som influerat min studie &r det
kommunikativa relationsinriktade perspektivet (KoRP). Det har utvecklats av
Ahlberg (Ahlberg, 2001; Ahlberg, 2007a; Ahlberg, 2007b; Mollas, 2009).
Hon framhaller vikten av att varje individ ses i ett helhetsperspektiv och
harigenom far erkdnnande som en manniska med mojligheter. Det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet har wvuxit fram inom det
specialpedagogiska féltet genom empiriska studier av skolans verksamhet.
Perspektivet riktar sitt intresse mot villkor och forutséattningar for elever som
har eller kan tankas fa svarigheter av varierande slag i olika typer av
utbildning. Det har huvudsakligen sina teoretiska rotter i det sociokulturella
perspektivet, men det har &ven influerats av teoribildning som tar sin
utgangspunkt i manniskors erfarande av omvarlden. Forskningsintresset inom
KoRP &r att soka forstaelse for méanskliga handlingar och samspel i relation
till kontexter och olika kontextuella villkor.

Sammanfattning

Manga specialpedagogiska forskares kunskapsintresse har under de senaste
artiondena uppmarksammat individen i sitt sammanhang istéallet for att vara
inriktad mot att forandra individen. Det &r viktigt att omgivningen anpassas sa
att undervisningen k&nns meningsfull och att de studerande upplever
delaktighet. Det gar emellertid inte att genomfdra en genomgripande
forandring fran en dag till en annan utan den maste ske gradvis. Ett
kommunikativt arbetssétt forordas for att komma tillrdtta med de problem
som uppstar och det ar nodvéandigt att utnyttja den kunskap som forskningen
bidrar med och undervisningsmaterial som har visat sig fungera for att stodja
och hjélpa ménniskor hér och nu. Det ar viktigt att forena det praktiska, dvs
den beprovade erfarenheten, med teoretisk kunskapsbildning for att kunna
tanka i nya banor.






KAPITEL 4

FORSKNING OM LAS- OCH
SKRIVSVARIGHETER/DYSLEXI

Dagens samhalle stéller stora krav pa las- och skrivfardigheter. Det géller for
den moderna manniskan att kunna hdvda sig inom alla omraden, saval
naturvetenskapliga och ekonomiska som samhallsvetenskapliga och
humanistiska, varfor det ar nédvandigt att ha lart sig att beharska skriftspraket
pa tillrdckligt hog niva. ”God lasfardighet tycks vara en nyckel till framgang i
ett arbetsliv som kraver stdndig nyinlarning, omstéliningar och anpassningar
till ny teknik och ny organisation”, framhaller professor Ingvar Lundberg
(2010, s 131). Vad lasning innebér dr dock inte helt litt att definiera: " Tyvarr
ar det knappast mojligt att formulera en nagorlunda klargérande, heltackande
och invandningsfri definition” (ibid, s 9), konstaterar han och ger exempel pa
en rad olika situationer, som kraver formaga att lasa och forsta.

Lasning kan vara sd vitt skilda ting som att lasa etiketten pa en forpackning, lasa
poesi, lasa serier, lasa busstidtabellen, lisa lixan, ldsa textremsor pa teve, ldsa en
statlig utredning, lasa en annons, lasa monteringsanvisningar, lasa pa internet osv.
(ibid)

Han tar vidare upp andra sammanhang som handlar om lasning eller snarare
tolkning, t ex da vi maste forsta noter, olika koder, symboler av olika slag,
tecken m m.

Barton (2007) tar upp begreppet “literacy” (lds- och skrivkunnighet) och
menar att lasningen i vasterlandet initieras langt innan ett barn borjar
skolan. ”In a literate culture the preparations for literacy begin at birth;
literacy is embedded in the oral language and the social interaction of the
child’s surroundings” (s 131). Han hdnvisar till Vygotskij som en
foregangsman i det att denne knét samman samhallet med individen och
betydelsen av att ha en understddjande vuxen respektive ett dldre barn. Barton
understryker komplexiteten i larandet och avfardar fragan om medfoddhet
som ganska ofornuftig. “Internal factors and external factors are too
intertwined; they are not mixed in some simple way which allows one to
identify constituents” (s 132). Med “’scaffolding” (s 134), formedlat av den
vuxne eller ett aldre barn utvecklar barn sitt sprak och internaliserar det.
Lasningen kopplas sedan samman med olika praktiker. Detta menar Barton &r
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en naturlig process, vilket det dock inte alltid &r for den som har l&s- och
skrivsvarigheter/dyslexi (Lundberg, 2010).

”Ett tekniskt avancerat samhélle kréver en laskunnig befolkning” (Taube,
1995, s 11). Samhallsmedborgaren forvéntas bli litterat’ (eng literate), dvs
befinna sig pa den niva i funktionell fardighet i lasning och skrivning, som
behovs for att kunna inhdmta kunskap och fungera i dagens samhélle i
generella sammanhang. Det ar ett forgivettagande och ingar i
ett “normalitets”’tdnkande hos vardagsmanniskan och utgdér en odiskutabel
sanning. Det finns med i den vuxna manniskans livsvérld. Allt det som
uppfattas som “normalt” dr emellertid osynligt. Det finns utan att man tanker
pa det. For dem som deltagit i min studie &r det inte sd (Carlsson, 2008).
Nagot i larandeprocessen har gatt snett for de vuxna jag haft kontakt med
under min period som praktiserande larare och radgivare pa Komvux. For
dem kan lasa och skriva innebara nagot modosamt. I min avhandling gor jag
forsok att ringa in och beskriva detta som andra tillignatg sig utan
svarigheomedvetet tillagnade, men for dyslektikern ofullstandigt beharskade
och darfor i hogsta grad narvarande men som dyslektikerna endast
ofullstandigt beharskat utan att forsta varfor. Det finns dock med som pataglig
del i denna manniskas livsvarld.

| detta kapitel redovisas forskning inom omradet las- och skrivsvarig-
heter/dyslexi och en bakgrund ges till hur skriftspraket fungerar respektive
icke-fungerar. Ett antal studier lyfts fram bland annat sddana som under olika
perioder influerat praktiken hos mig och mina komvuxkolleger.

Skilda innebdrder av fenomenet las- och
skrivsvarigheter

Nagra av de vuxna som jag skriver om hade tidigare fatt hora att de var
ordblinda. Detta begrepp har idag frangatts, eftersom det inte alls handlar om
att personerna ifrdga inte ser. Uttrycket las- och skrivsvarigheter, som ersatt
denna term (mer om detta i slutkapitlet) tacker inte helt innehallet, men sjalva
ordet &r latt for envar bade att uttala och anvéanda for att beskriva att nagot vid
tillagnandet av skriftspraket fort med sig svarigheter. De flesta har som regel
accepterat denna larardiskurs efter ett tag och anammar benamningarna las-
och skrivsvarigheter med tillagget dyslexi. Den vuxna ménniskan behdver

" Litterat, bildad, belast; bendmning p& den férandring i tankandet som uppstér som en effekt av att vara
lasande och skrivande, namligen formagan till abstrakt och obundet eller hypotetiskt tankande: Att vara
litterat forandrar ocksa sattet att tala. Dessa forandringar ar en forutsattning for ett sjalvstandigt deltagande i
vart extremt litterata samhélle. (Pedagogisk uppslagsbok, 1996)

Oversittning av termen literacy tas upp och diskuteras i boken Skriftspraka eller skriftbraka? Att utvecklas
till en 1&sande och skrivande ménniska. (Kullberg, 2008; se &ven Taube, 1995)
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termer for att skapa ndgon slags ordning i det som annars kan upplevas som
ett kaos. Termen dyslexi, som egentligen betyder svarigheter med ord later i
mangas 6ron som en sjukdom men anvands idag allmant och i internationella
sammanhang. Jag kommer sjalv att anvanda bade beteckningarna las- och
skrivsvarigheter och dyslexi alternativt i denna avhandling. Vad betraffar
anmaningen att tala om “vuxna med dyslexi” istéllet for att anvinda orden
dyslektisk och dyslektiker anfor McLoughlin, Leather och Stringer (2002)
foljande: ”We have met few who have described themselves as ’adult with
dyslexia’. Some of our clients have specifically disregarded phrases such
as ’a person with dyslexia’ because of its medical connotations” (s 3). Cooper,
som trots att han har dyslexi skrivit avhandling inom féltet “sociology of
education” (Cooper, 2009, s ix) yttrar sig i sin tur om vilken beteckning han
foredrar:

Dyslexia is not something that has happened to me, it is intrinsic to who | am. Take
away the ’dyslexia’ and I would no longer be me. I am ’dyslexic’ not ’a person with
dyslexia’; it means much more than having a difficulty with literacy. In recognizing
my dyslexic identity, it becomes empowering and | would not choose to be other
than *dyslexic’. (Cooper, 2009, s 64)

Problemet med las- och skrivsvarigheter/dyslexi ar att foreteelsen ar osynlig
och enbart kommer i dagen i vissa sammanhang. Forst da "betecknar" den
nagot och kraver utforliga sprakliga forklaringar i form av en vetenskaplig
diskurs, som den oinvigde inte alltid forstar. Dalig stavning har ofta varit den
enda synbara signalen pa las- och skrivsvarigheter hos manga av de vuxna,
som jag kommit i kontakt med i min praktikerverksamhet. Ovriga symtom har
de blivit specialister pa att dolja.

McLoughlin, Fitzgibbon och Young (1994) menar att en viktig faktor for att
dyslektiker skall l&ra sig att leva med och hantera sin funktionsnedséttning &r
att de fordndrar sitt beteende, dvs sin instillning, sin “reframing, which means
recognizing that there is a difficulty, accepting it, understanding its effects
and acting to overcome it” (s 3). De hdnvisar till fyra utvecklingsstadier vad
betraffar medvetenhet, forstaelse och kompensation, som grupperas enligt
foljande:

1. Those who have not really been aware of their difficulties and have little
understanding of them.

2. Those who are aware of their difficulties but do not understand, and have therefore
not dealt with, them.

3. Those who have an awareness of their difficulties and have unconsciously
developed compensatory strategies.

4. Those who are aware of and understand their difficulties and have consciously
developed compensatory strategies, but who need to develop these further. (ibid s 3)



44

Ingesson (2007a) har for sin avhandling gjort tre studier, varav den tredje
framfor allt fokuserade pad socioemotionella konsekvenser av dyslexin. |
denna studie delade hon in sina 75 informanter i tre olika grupper.
Huvudgruppen, 50 personer, kallade hon for kédmpar, “the strugglers” (s 51).
De hade ett karaktdrsdrag gemensamt, de hade inte gett upp. “They had
gradually been more successful through hard work and they had used the help
received from parents and had steadily adjusted better to school and life”
(ibid). Den andra gruppen bestod dels av de som gett upp, “’the resigned”, 11
personer, dels de avslappade, “the relaxed”, 14 personer, som dock inte var
lika uppgivna betraffande “belief in the future, acceptance of the disability,
feelings of being different, self-esteem, feelings of well-being in school, peer
relations and important interests or hobbies” (ibid). Hon har alltsé tagit upp
sekundara effekter, som pa olika vis har med sjalvfértroendet att gora.

Lé&rare i sin tur, som lever hdr och nu med ett pressande schema, forsoker
verka i samhdllets tjdnst som fungerande kuggar i det stora maskineriet som
skolans varld utgor. Nar de konfronteras med studerande med las- och
skrivsvarigheter uppdagar de dock som regel att manga av deras studerande
inte passar in i det forvantade, vilket stéller till problem. Kollisioner av olika
slag intraffar (Carlsson, 2005). For att forsta bakgrunden till svarigheter som
uppkommer och fa ordning pa dem behdver manniskan hjalp av
kategoriseringar. Forklaringar samlas och ordnas i grupper under rubriker for
att kunna hanteras. En renodling sker for att fa ordning pa nagot som annars
upplevs som kaos. Foucault ger exempel pa detta i La naissance de la
clinique (Klinikens fodelse), (1963), och i Overvakning och straff (1974). |
den forstnamnda boken behandlar forfattaren lakarvetenskapens satt pa 1700-
talet att fanga upp och namnge en sjukdom genom observation av symtom
och tecken, som enligt honom, utméarker sig, saval genom sin semantiska
valér som genom sin morfologi.

Symtomet - ddrav dess framtrddande plats - &r den form under vilken sjukdomen
presenterar sig: av allt som &r synligt, &r det (dvs symtomet) det mest vésentliga;
det ar den forsta transkriptionen av sjukdomens onabara natur. Hosta, feber, smarta
i sidan och svdrighet att andas &r inte sjalva lungsacksinflammationen - den ger sig
aldrig till kanna for sinnena utan avsldjar sig endast genom slutledningsférmagan...
(Foucault, 1963, s 89, min dversattning)

Pa liknande satt kan exempelvis dalig stavning, svarigheter att uttala ord av
frammande ursprung eller oférmaga att halla kvar namn i minnet vara tecken
pa att ett sprakligt hinder forekommer, men det utgér endast “toppen pa is-
berget”. Det dr det man ser eller noterar. Vad dessa tecken sedan innebér ar
nagot som fordrar ytterligare kartlaggning. Det osynliga maste goras synligt,
maste fa en utforligare forklaring. Uppenbart ar att las- och skrivsvarig-
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heter/dyslexi i vissa sammanhang, dér det géller att kunna ldsa och skriva
shabbt och korrekt, innebar ett handikapp om an inte en sjukdom.

Lundberg (1998) och andra forskare har forsokt fanga in dyslexins vasen eller
grundlaggande natur som har med en “otillracklig fonologisk bearbetnings-
formaga” att gora. | artikeln “Ett sétt att narma sig en definition av dyslexi”
skriver han:

Det ar fonologiska problem som &r sjélva kdrnan i dyslexin. Visserligen &r den
forskningsmassiga grunden for detta vid det hédr laget ganska massiv. Men man
maste 4nda vara beredd pd omprévningar allteftersom forskningen gér vidare.
Definitioner maste alltid ha en viss pragel av osikerhet inom detta komplexa
omréde. (s 16)

En vetenskaplig forklaring kan omprdvas. | Naissance de la clinique, redogor
Foucault (1963) for vetenskapliga forandringar inom medicinen. Under en
period ansags det t ex viktigt att klassificera sjukdomarna. ”Behandla aldrig
en sjukdom utan att forsakra er om dess slag”, citerar Foucault ur ett
medicinskt verk frdn 1700-talet (s 2, min Oversattning). Tabeller och
sammanstallningar ar betydelsefulla (s 4). Detta har anvants och anvands
fortfarande vid diagnos av dyslexi. Det har handlat om att redovisa olika slags
fel den diagnostiserade personen gor, nar han/hon laser eller skriver. Eftersom
dyslektiker kan vara av varierande slag har forskare forsokt indela dem i
huvudgrupper (se Gjessing, 1978; Miles & Miles, 1990), men, papekar
Lundberg (2010): ”Problemet &r att subgrupperingarna séllan star sig nagon
langre tid” (s 168).

Det finns forklaringsgrunder pa tre olika nivaer, fastslar Lundberg (2010):

Den manifesta nivan géller hur dyslexin yttrar sig i knagglig och osaker lasning,
dalig stavning och svarigheter att forsta texter, ofta som sekundara konsekvenser av
den bristfalliga ordavkodningen och det déliga flytet i lasningen. Den kognitiva
nivan galler de underliggande problemen med fonologin och arbetsminnet. De
flesta forskare &r eniga om att bristfallig fonemisk medvetenhet och liknande
fonologiska storningar &r en viktig orsak till lisproblemen i dyslexi. ... Den tredje
nivan gller dyslexins neurobiologiska grund. (s 175-176)

De studerande jag har undervisat och handlett har haft uppenbara problem
med lasning och skrivning. De har av olika anledningar misslyckats med att
lara sig lasa och skriva funktionellt under sin skoltid pa den niva samhéllet
kraver, dar pabudet “livslangt ldrande” rader och varje svensk medborgare
maste vara redo att satta sig pa skolbanken igen i alla sammanhang, varvid
redskapen lasning och skrivning genomgaende galler (Carlsson, 2009). Att
oférmaga att na upp till dessa forvantningar paverkar en manniska emotionellt
och leder till en rad sekundéra foljdverkningar ar uppenbart. Lundberg (2010)
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menar att detta inte gir en ménniska spérlost forbi. Han konstaterar: "Men
inlarningsproblem har ocksd en personlighetsmassig, emotionell sida som
man inte kan bortse ifran” (s 162).

Pedagogiska konsekvenser

Ar det d& nodviandigt att fa tag pa den svarfangade innebérden i dyslexi? En
forklaring kan vara att pd samma sétt som lakaren inte kan bota den sjuke, om
han inte har klart for sig hur sjukdomen yttrar sig, tycker sig lararen inte
kunna undervisa en dyslektiker, om han/hon inte vet tillrdckligt mycket om
dyslexi och dess variationer.

Att dyslexi inte ar en sjukdom verkar emellertid alla vara éverens om. Likval
ar medicinarna intresserade av problematiken och har inforlivat den med sitt
omrade, vilket bemdtts mycket negativt av specialpedagoger. Bladini (1994)
tar i sin rapport Las- och skrivsvarigheter - ordblindhet - dyslexi, upp den
debatt som forts under 90-talet i Sverige.

Frdn medicinskt hall har havdats att dyslexi ar ett genetiskt betingat neuro-
biologiskt handikapp och att forskning inom detta omrade under senare ar givit
Okade insikter om etiologi och utbredning.

Kritik har framforts mot ansvariga inom skola och lararutbildning, vilka ansetts ha
daliga kunskaper om problemomradet och om aktuella forskningsresultat. Kritiken
har dven gallt ett ointresse av att fa in dylika kunskaper i pedagogisk utbildning av
larare, och da i synnerhet speciallarare. (s 2)

Larare pa faltet synes dock de senaste aren ha haft ett omattligt behov av att
skaffa sig kunskaper om dyslexi. ”Fortbildningskurser i I&s- och
skrivsvarigheter far ett mattligt antal anméalningar, medan kurser i dyslexi
snabbt blir dvertecknade” (Bladini, 1994, s 72). Svenska Dyslexistiftelsens
fjarde Nordiska kongress i Stockholm 2005 samlade 800 besdkare rapporteras
under rubriken ”Nordisk kongress om dyslexi — men utan skolminister Baylan”
(L&S Las & Skriv Svarigheter, Nr 4/2005).

Pé& den kognitiva nivan har Nicolson (2001) vid sin forskning noterat “that
dyslexic children have problems becoming automatic at any skill, irrespective
of whether it is related to reading” (s 7), varfor hans forskargrupp ”formulated
and tested the automatization deficit hypothesis” (ibid). Hér visades att barn
med dyslexi hade svarigheter med att utfora tva uppgifter samtidigt. Och han
tilligger: ”A particularly striking finding is our ’square root rule’, that
dyslexic people may take longer to acquire a skill in proportion to the square
root of the time normally taken to acquire it” (s 12). En konsekvens av detta
ar att studerande med dyslexi i undervisningssammanhang maste erbjudas
langre tid vid utfoérandet av las- och skrivuppgifter.
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Vuxna star mitt i ett skriftsprakssamhélle, som de maste ha redskap for att
kunna fungera i. Dessa redskap maste de lara sig att anvanda. De skall
darjamte kunna vidareutbilda sig och komplettera bristande kunskaper, dvs ha
formagan att lasa in faktakunskaper, vilka de formodligen maste redovisa i
skriftlig form. Att bistd vuxna med las- och skrivsvarigheter ar darfor ett
ansvarsfullt arbete som av lararna kraver for vuxna anpassade kunskaper om
dyslexi.

En blick bakat

For att kunna stodja elever med uppenbara problem att klara av skolarbetet
hade speciallararutbildning av olika slag férekommit "fran senare delen av
1800-talet" (Bladini, 1990, s 2) men det hade framfor allt varit
"svagbegavade" elever som ansetts behdva speciella insatser, nagot som
skulle kunna vara en bidragande faktor till att personer med I&s- och
skrivsvarigheter velat dolja sin bristande formaga att lasa och skriva for att
inte betraktas som dumma, dvs forstandshandikappade. Sa kallade
hjélpklasser etablerades ... nagra ar efter sekelskiftet" (Stukat & Bladini,
1986, s 3) och atgardsprogram av olika slag sattes in under arens lopp
baserade pa varierande orsaksmodeller beroende pa vad som statt i fokus
under olika tidsepoker (Bladini, 1990, 1994). P4 initiativ av Skol6verstyrelsen
utarbetade exempelvis Fortbildningsavdelningen vid lararhdgskolan i
Linkoping en skrift, Studiematerial for larare av alla kategorier, pa alla
stadier och i alla skolformer, skolledare, blivande larare samt foraldrar
(1973), dar manga papekanden gjordes och ménga goda rad gavs.

Enligt Myrberg (2007) lag pa 80-talet professor Eve Malmquists (1973)
forskningsresultat till grund for studier hos larare som stott pa las- och
skrivsvarigheter bland sina elever. Hans forfattarskap gav inblick i hur las-
och skrivsvarigheter kunde ta sig uttryck. | sin bok L&s- och skrivsvarigheter
hos barn slog han fast att det fanns en “méngd orsaker till ldssvarigheter”
(s 4). Han ansag det inte finnas nagon universalmetod att arbeta efter utan
man maste ta hansyn till varje barn, som dels skilde sig fran andra, dels inom
sig sjdlv kunde uppvisa skillnader mot forviantad “anlagsutrustning och
egenskaper pa olika omraden” (s 6). Han understrok nddvéandigheten av
ett “diagnostiskt betraktelsesitt” for att kunna “bota” lis- och skrivsvarigheter
hos barnet (ibid).

En viktig uppgift for lararen ar ofta att soka fa en personlighetsutveckling, som
bragts pd avvagar i lugna, jamna faror igen. For att vi skall kunna lara barnet att
lasa och skriva kravs alltsd inte bara en sarskilt avpassad metodik utan ocksa
kunskaper om det barn vi skall undervisa. (s 7)
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Malmquist (1973) diskuterade relationen mellan allmén intelligens och
lasforméga. Det man kommit fram till ”s& gott som genomgéende” (s 66)
var “positiva korrelationskoefficienter som uttryck for sambandet mellan
dessa bada faktorer” (ibid). Han konstaterade vidare: ”Lag intelligens ar en
starkt bidragande orsak till lassvarigheter i manga fall. Det gavs dock exempel
pa svagt begavade barn, som utan storre svarigheter lyckats att lara sig den
elementdra lasfardigheten, medan en del barn med normal och évernormal
begavning misslyckats ddrmed” (s 67). Det fanns uppenbarligen fall som inte
stamde med den tidens vetenskapliga forskning!

Betraffande personlighetsmissanpassning” och emotionella problem fram-
forde Malmquist (1973) foljande:

Hos barn som misslyckats att lara sig lasa och skriva finner man i mycket stor
utstrackning symtom pa emotionella problem och personlighetsmissanpassning.
Nervositet, overkanslighet, angest, trots, skolk, rastloshet, motorisk oro,
nagelbitning, fingersugning, koncentrationssvarigheter och sémnrubbningar, allman
otillfredsstalldhet med det egna jaget, med foréldrar, larare eller kamrater ar nagra
av de symtom, som man kan observera vid studium av fall av lds- och
skrivsvarigheter.

Det ar emellertid ofta mycket svart att klarlagga, vilka personlighetsdefekter och
emotionella handikapp, som kan anses vara foljder av noterade svarigheter i lasning
och skrivning. ... Pa frdgan om vad som hérvidlag ar det primdra — las- och
skrivsvarigheterna eller personlighetsmissanpassningen — kan man ej ge ett entydigt
svar. Det gar inte att stalla upp nagra generellt gallande regler (s 69).

De déliga lasarna tenderar att ha samre sjilvfortroende, samre kontaktférmaga,
samre uthallighet och samre koncentrationsférmaga och att vara mera benagna for
underkastelse under andras ledarskap &n att sjalva ta ledningen i kamratgruppen, att
vara samre begavade och mera nervost lagda an goda lasare. (s 80)

Det gallde for lararen att fordndra barnet till anpassning. Malmquist var dock
inte helt séker sjalv pa vad som var honan och vad som var agget. Inte heller
fick vi, ndgra larare for gymnasister och vuxna som gick speciallararutbild-
ning i slutet av 70-talet, nagra svar pa de hjalpsokande fragor vi stallde om
basta sattet att bistracka vuxna med las- och skrivsvarigheter.

Malmquist (1973) konstaterade vidare att miljon hade stor betydelse for barns
lasprestationer. “Déliga ldsare tenderar att komma frdn hem med en
genomsnittligt sett lagre allméankulturell standard &n de goda l&sare vaxer upp
i. Utvecklingen av lasformagan aterspeglar enligt atskilliga forskares mening
inte bara inneboende anlag utan ocksa de mojligheter till adekvat traning och
den motivation som erbjudits” (s 95). Miljons betydelse lyftes saledes fram
redan av Malmquist och framhélls som en huvudsak vid tiden fér min
speciallararutbildning.
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Lararpersonligheten ar ocksa av stor betydelse for hur barnet lar sig att lasa,
menade Malmquist. Han hade en rad kriterier pa hur en god larare borde vara
beskaffad men sade ocksa att det inte har gatt att verifiera vilka bestamda drag
det handlade om.

Intressant var Malmquists papekande att frekvensen av las- och skrivsvarig-
heter varierade beroende pa forskares olika satt att definiera begreppen. Dess-
utom kunde sprakens olika struktur vara av betydelse. ”De av olika forskare
angivna procenttalen for fall av las- och skrivsvarigheter ar betydligt hogre i
engelsktalande lander &n i exempelvis Finland och Spanien, som har en mer
ljudenlig skrift” (s 157). Han forutsade tillaggsvis att vidare forskning inom
detta omrade “forefaller (...) kunna bli fruktbarande for en okad forstaelse av
orsakskomplexen bakom uppkomsten av fall av lassvarigheter” (ibid). Idag
bygger forskningen pa liknande antaganden.

| en andra del gav Malmquist (1973) utférliga rad om hur barn med las- och
skrivsvarigheter borde undervisas sa att saval lasning som skrivning byggdes
upp stegvis. Barnet maste stimuleras och motiveras for att lara. Det var viktigt
att borja dar barnet befann sig kunskapsmassigt och inte dar det férvantades
befinna sig. Man borde ta hénsyn till varje enskilt barns behov och forutsétt-
ningar” (s 162). En annan viktig princip var att ”sorja for att varje barn kdnner
sig accepterat, kanner att det far ut ndgot av sitt arbete, far mojligheter att
notera sina framsteg” (s 163). Vidare maste lararen “kontinuerligt utvirdera
resultaten av sin undervisning; soka avgora om de uppsatta malen natts; soka
upptécka eventuella brister i upplaggningen och ta hansyn hartill i det fort-
satta arbetet” (ibid). Det arbetssitt Malmquist forordade hér, uppfattar jag helt
i samklang med dagens rekommendationer (se Ainscow, 1998, Myrberg
2003:Konsensusprojektet).

En samtida med Malmquist var Grundin®. Han genomforde en undersokning
av las- och skrivférmagans utveckling under skolaren i bérjan av 70-talet i
Sverige och en motsvarande sadan befanns behdva kompletteras géllande
vuxna. Ett av syftena var att “undersoka i vad mén de vuxnas férdigheter i
lasning och skrivning” kunde “anses tillfredsstéllande med hansyn till deras
behov av sddana fardigheter i arbetslivet och pa fritiden” (Grundin, 1977, s 7).

Tva grupper forsokspersoner deltog i undersokningen, dar en grupp utgjordes
av 25-aringar, som kunde jamforas med ungdomarna. De hade liksom dessa
fatt sin utbildning ”inom det skolsystem som uppstod genom 1960-talets
reformer” (s 8). Den andra gruppen bestod av 35-aringar och flertalet i den

8 Forfattare till rapport om VUXENLASK-projektet.
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hade i motsats till 25-aringarna endast sju eller atta ars skolbakgrund. Testet
de genomgick bestod av ett antal olika fardighetsprov.

I sin projektrapport diskuterade Grundin (1977) “funktionell fardighet” hos
vuxna, som han definierar som den fardighet ”som fordras eller tas i ansprak i
verkligheten utanfor skolans virld” (s 78). Arskurs 6-kriteriet, som fastslagits
tidigare, ansag han vara en miniminiva, som hela befolkningen borde uppna,
vilket dock inte innebar, “att arskurs 6-niva i fraga om las- och skrivfardighet
kan anses tillracklig for flertalet vuxna” (s 85). Inte heller hade alla vuxna
uppnatt miniminivan, vilket han bedomde vara alarmerande. 30 procent av det
totala antalet inbjudna hade dessutom tackat nej till att deltaga i den
undersokning han genomforde, vilket han menade kunde bero pa att de i stor
utstrackning horde till de ldgutbildade - den kategori som innehaller det stora
flertalet svaga l&sare” (s 84). En annan orsak for att inte vilja vara med i
undersokningen, enligt Grundin, kunde vara bristande tillit till formagan att
klara ett 1&s- och skrivprov. I rapportens diskussionsdel lyfte han bland annat
fram att “klyftan mellan omgivningens krav och manga vuxnas formaga
forefaller vara sé stor, att den kan betraktas som ett allvarligt samhéllsproblem
(s 103) och skrev avslutningsvis att det borde vara nddvindigt “att ge en ny
chans at alla dem som i vuxen alder inser att de behdver utveckla sina las- och
skrivfardigheter” (s 106). | den dagens Sverige fanns en stor mangd ungdomar
som inte klarade gymnasieutbildningen. De hade uppenbarligen inte atgardats
pa ratt satt. Forsamrad lasning har emellertid dven uppmarksammats de
senaste aren, i synnerhet hos pojkar (Jacobson, C 1995b; Skolverket, 2007;
Wolff, 2005).

2

En ytterligare samtida var Grogarn (1979), som i sin avhandling Dalig
lasning upp las- och skrivsvarigheter hos elever fran gymnasieskolans
yrkesinriktade linjer, som hon testat och intervjuat och genom en enkét
kartlagt foraldrarnas yrkesbakgrund for. Hon gav en 6versikt av vad olika
forskare lade in i termen las- och skrivsvarigheter. De hade olika uppfattning
om forekomsten beroende pad hur “man definierar begreppet lds- och
skrivsvarigheter och vilken matteknik som anvéands” (s 117). Hon skrev
vidare: ”Symptomen hos smé barn och vuxna elever ér i grunden desamma,
men vuxna har ofta lart sig d6lja dem. De menar att det enda problemet &r att
de laser langsamt. De inser inte att den langsamma lasningen ofta ar ett
uttryck for oformaga att snabbt och korrekt identifiera symboler i ratt riktning,
d v s samma problem som nybérjare brottas med” (s116). Hon konstaterade
att manga inte visste om “att de har allvarliga ldssvérigheter, medan
skrivsvarigheterna ar sa patagliga att de inte kan undvika att se dem. De
marker kanske att de laser langsammare &n andra och att de har svarigheter att
stava. De ser dock inte sambandet ...” (ibid).
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De elever Grogarn intresserade sig for i sin undersdkning var visserligen en
liten grupp elever, “men en grupp som finns representerad vid de flesta
gymnasieskolor med yrkesinriktade linjer” (s 238), dar det varit Iatt att
komma in trots daliga betyg.

En tredjedel av eleverna kommer fran socialgrupp I och resten, tvé tredjedelar, frén
socialgrupp 111. All senare forskning visar att elever fran den lagsta socialgruppen
framfor allt av sprakliga skal har svérare att hdvda sig i skolsammanhang an elever
fran hogre socialgrupper. Att inte kunna havda sig i skolarbetet medfor for manga
elever laga betyg, farre valmojligheter och reducerade chanser vid yrkesvalet.
(Grogarn, 1979, s 238)

Hon framholl 7att de flesta av de 30 intervjuade eleverna har vantrivts med
sin hogstadietid, har upplevt sig sjalva som misslyckade och har tyckt att
amnet svenska inte varit meningsfullt” (s 188). Hon konstaterade vidare
att “ointresset for ldsning” beror pa “bristande ldsfirdighet samt otillricklig
l&straning. 27 av de 30 eleverna hade vid hostterminsstarten i gymnasieskolan
en sa dalig laskunnighet att de var i behov av intensifierad ldstraning” (ibid, s
188). Hon understrok dock att det inte handlade om bristande begavning. Det
var den onda cirkeln, som sattes igang med daligt sjalvfortroende som
foljd. ”Léaga betyg paverkar eleverna att tro att de dr ohjalpligt svaga i svenska.
Dérvid kan intresset for lasning avta, och den bristande I&straning som blir
foljden kan orsaka att betyget ytterligare forsdmras” (s 189). Grogarn var
alltsa inne pa samma tankar som Stanovich (2000) myntade med begreppet
Mattéus-effekten®.

Att manga elever slutar grundskolan med en daligt utvecklad lisfardighet ar
allvarligt nog. An allvarligare blir laget ndr dven sjalvkanslan urholkats. P& grund
av misslyckad lasinlérning, dar orsakerna kanske inte ens finns hos eleverna sjélva,
kan de alltsa ha belastats med ett dubbelt handikapp. Risken &r stor att elever med
svag sjalvkansla aldrig mer vagar ge sig i kast med lastraning eller med studier
Over huvud taget. (Grogarn, 1979, s 253)

En av slutsatserna Grogarn (1979) drog av det som genom hennes
undersékning kommit i dagen var vikten att tillfora resurser till denna
elevgrupp. Ett atgardsprogram som hon kallade ’krislosningen’ méste
igangsattas

... for de manga elever som nu lamnar grundskolan med svag lasfardighet och med
daligt sjalvfortroende. For dem kravs att lastraningsprogram for vuxna utarbetas
och att mojlighet till specialundervisning finns for alla som sa 6nskar. For att detta
skall kunna realiseras krévs dessutom att man inom speciallérarutbildningen
antligen och pé allvar ger kunskaper om behandlingen av las- och skrivsvérigheter

® Matteuseffekten, bendmning pé olika fenomen dar ett system gynnar en tidigare gynnad part. Exempel:
Barn som laser battre an sina jamnariga laser mer, och blir &nnu battre pa att lasa. (Stanovich, 2000)
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hos vuxna. Larare som skall arbeta med sddana svérigheter maste ocksd fa
kunskaper om sjalvfortroendetraning. (s 254)

Samma problematik som Grogarn gav uttryck for finns forvisso kvar i dagens
skola. Skolorna rekommenderas att satta in fler resurser for att komma tillratta
med den bristfalliga lasforstaelse, som av delvis andra skal an de som
Grogarn lyfte fram finns bland ungdomar, i synnerhet pojkar (Jacobson C,
1995b). Vikten av att ta itu med bristande lasférmaga konstateras av Wolff
(2005).

Fran tiden sent 70-tal och aren framat bor ocksa Gjessing (1978), Norge, och
forskarteamet pa Psykologiska institutionen i Umea, vilket Lundberg var
ledare for (Bergenprosjektet — Et nordisk forskningssamarbeid om
laereproblemer hos barn, 1979), ndmnas. Gjessing delade in dyslexi i sex
olika former: “Auditiv dyslexi, Visuell dyslexi, Audio-visuell dyslexi,
Emotionell dyslexi, Pedagogisk dyslexi, Andra dyslexiformer” (s 53).
Grupperingen gjorde komplexiteten i svarigheterna uppenbar och férmedlade
forstaelsen av dyslexi som ett paraplybegrepp, som yttrade sig pa olika vis
beroende pa individ och situation. Senare forskning har emellertid 6vergivit
forhoppningen att kunna indela dyslexi i olika kategorier, framfor allt inte i
statiska sadana (Hgien & Lundberg, 1999; Jacobson C, 1995a; Lundberg,
2010; Miles and Miles, 1999), &ven om man med olika metoder fatt fram
olika undergrupper. Fragor har uppstatt om dessa “’bara avspeglar skillnader i
undervisning eller miljopaverkan” (Heien & Lundberg, 1999, s 30) eller “om
olika typer av dyslexi bara avspeglar olika nivéer i lasutvecklingen” (ibid).
Wolff (2005), som i sin avhandling redovisat ett antal undergrupper
konstaterar att en orsak till att det dr svart att “identify distinct separable
subgroups” (s 25) kan vara att studierna utgatt “from different kinds of
samples” (ibid) och att man méta.

Taube (2007a) forde fram sjalvfortroendets betydelse for lasinlarningen,
Lundberg (1983) och Tornéus (1983) behovet av lingvistisk kompetens och
metakognition och darmed vikten av att utveckla spraklig medvetenhet. Med
siktet installt pa dessa komponenter i las- och skrivinlarning forsokte vi
pedagoger arbeta pa 80-talet och framat.

Aktuell forskning — ett urval

Under 90-talet och senare har I&s- och skrivforskningen foretradesvis
fokuserat barn och ungdomar. Det har dock &ven skrivits avhandlingar om
vuxna (Skaalvik, 1994; Wengelin, 2002; Bjorn Milrad, 2010). En fraga som
tagits upp i forskningen &r hur dyslexi skall definieras. Tagnnessen (1995) vill
se dyslexi ur flera perspektiv och for fram féljande tre principer:
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1. the symptom principle
2. the causality principle
3. the prognosis principle (s 141)

Han menar att debatten har handlat om var grénsdragning mellan dessa
principer skall 4ga rum. Symtombegreppet konstaterar han ar laddat, ”because
it is so strongly rooted in medical thinking” (s 142). Dessutom &r symtomen
oprecisa och kan ha kompenserats, varfor de endast kommer fram vid vissa
forhallanden.

Orsaksprincipen anser han vara en osdker faktor. ”What is a symptom and
what is a cause?” fragar han (s 148) och fortsétter:

Assume, for example, that the most important symptom of dyslexia is poor ability
to read unfamiliar words. And also assume that this can be traced back to a poor
ability to analyse and join together sounds. Are we then justified in saying that the
phonological deficit is the cause of the poor reading ability? The question of
whether dyslexia is a linguistic phenomenon is a thorny one. The delimitation of
linguistic phenomena from, say neurological and genetic phenomena is not simple.
(Tgnnessen, 1995, s 148)

Att sla fast forekomsten av dyslexi utgor ett annat osakerhetsmoment. Den
kan vara saval psykologisk som pedagogisk, menar Tgnnessen och gor
géllande att sarskiljandet har att géra med den klassiska uppdelningen av
ménniskan i “mind and body” (s 149) och ar av uppfattningen att man istéllet
borde forsoka forena dessa begrepp.

Prognosprincipen har att géra med vilken effekt en behandling har. Fragan ar
om ett atgardsprogram som t ex tranar upp minnet och darmed forbattrar
lasning kan bidraga med vardefull kunskap om dyslexi. Med tanke pa att ett
lastraningsprogram ofta behover lang tid for att astadkomma forandring,
uppstar svarigheter ’to ascertain whether or not it is the training that helps, or
just maturation and general exposure to print” (Tgnnessen, 1995, s 151).
Tennessen refererar dessutom till forskare som gor gillande att ”’persistence
of dyslexical problems despite pedagogical assistance is one of the most
important characteristics of dyslexia” (ibid).

Tennessen (1995) staller d&ven fragan om termen dyslexi kan hanforas till barn
som é&nnu inte har borjat l&sa. Det finns emellertid forskare som
har “identified a deficient phonological™ awareness in some children long
before they have started school” (s 143). Det kan da vara av intresse att notera

10 \etenskapen om sprakens ljudstruktur. 1 fonologin studeras hur ljuden fungerar i spriket och hur de
forhaller sig till andra ljud snarare an hur de bildas eller vilka fysiska egenskaper de har, vilket studeras inom
fonetiken (Nationalencyklopedin, 1991, s 495)
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att professor Niemi (2005, s 7) vid Svenska Dyslexistiftelsens Nordiska
kongress 2005 rapporterade att ”det finns barn som blir utmaérkta ldsare trots
att de i forskolan har en dalig fonetisk medvetenhet”. Det motsatta kan ocksé
galla, namligen att barn kan bli langsamma lasare trots god fonologisk
medvetenhet (ibid). Som jag forstar det, ar vi manniskor sa komplexa att det
alltid finns flera faktorer inblandade, faktorer som kan s&val utveckla
lasning/skrivning som satta hinder for dessa fardigheter. For mig ar det tydligt
att vuxna studerandes svarigheter yttrar sig pa varierande satt beroende pa i
hur grad den studerande drabbats, vid vilket tillfalle bedémningen skedde och
i hur stor utstrackning de fatt adekvat undervisning, vilket betonas i artikeln
Dyslexia in evidence-based practice av forfattarna Reason och Woods (2002).
De anger féljande som en av ett antal huvudpunkter for bedémning:

As difficulties of a dyslexic nature ranged from mild to severe, the quantification of
‘severe and persistent’ depended on the age and developmental stage of the learner
and the amount of instructional effort involved. (s 71)

I sin bok Lasningens psykologi och pedagogik (2010) tar Lundberg upp
lasning ur olika perspektiv och ger dven en teoretisk Oversikt av vad dyslexi
och lassvarigheter kan innebdra. I princip alla utbildningar och
vidareutbildningar kriver ldsfardigheter pa ganska hog nivd” (s 131),
faststdller han. Sittet att kommunicera har emellertid fordndrats. ”Man talar
inte ldngre med handlaren — man laser skyltar, varudeklarationer och
anvisningar”, och “automater, interaktiva displayer och Internet” maste kunna
anviandas. ”Det symbolladdade arbets- och samhallislivet stéller hela tiden
okade krav pa formagan att ta till sig inneborder i texter, dokument, tabeller,
sammanstallningar, instruktioner och informationsmaterial samt pa formagan
att soka upp och lokalisera information, att navigera i cyberrymden” (ibid).
Som f6ljd blir “bristfillig lasformaga ett allt allvarligare handikapp som
vésentligen Okar risken for permanent arbetsloshet och marginalisering”
(s 131-132).

For att forklara dyslexi dr det nodvéandigt att ”gd under den manifesta ytan av
las- och skrivsvarigheter och se om mer basala stérningar kan forklara de
skriftsprakliga problemen” (ibid, s 137). I boken Dyslexi. Fran teori till
praktik (1999), som Lundberg skrivit tillsammans med Hgien, motiverades
varfor termen dyslexi valts ut istallet for begreppet las- och skrivsvarigheter,
dels for att denna term “kommit i allmént bruk, dels for att den 4r kort, och
kanske ocksa for att den bast beskriver vad det egentligen handlar om —
svarigheter med skrivna ord (dys = svéarigheter, lexia = ord)” (s 10).
Forfattarna forklarar valet av en 6vergripande term “for att beteckna stora och
ihdllande ldssvarigheter” (ibid). Det finns emellertid vissa risker med att
anvénda utpekande termer:
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For det forsta kan de latt ge intryck av att precision och insikt &r stérre an vad som
faktiskt &r fallet. For det andra finns det alltid en risk for att en elev som far
en “beteckning”, kénner sig utpekad och stimplad. A andra sidan ar det ganska
uppenbart for bade personen sjilv och for omgivningarna att lassvarigheterna ar
stora, och att de ofta kvarstar trots anpassad stédundervisning. Det kan da vara en
trost att fa en beteckning pé lassvarigheterna; en term som klargor att det ror sig om
en speciell funktionssvaghet och inte om en generell begdvningsmassig svaghet.
(ibid)

Forfattarna ser pa “dyslexi som ett sprakligt problem” (s 124). Aven de
understryker att gridnsen for dyslexi maste bli godtycklig. ”Det beror bland
annat pa vilken lasfardighet man anser vara nédvandig for att fungera i
samhéllet” (s 15). Det de med definitionen vill sdga &r “att personer med stora
l&sproblem &r dyslektiska” (ibid).

Det Hgien och Lundberg (1999) framfor allt lyfter fram &r dyslektikers
bristande fonologiska medvetenhet. De definierar dyslexi pa foljande sétt:

Dyslexi ar en storning i kodningen av skriftspraket, orsakad av en svaghet i det
fonologiska systemet. Samtidigt &r vi dppna for att det kan finnas dyslexiformer
fororsakade av primart visuo-ortografiska svérigheter. Utifrdn denna definition
hittar vi dyslektiker pa alla intelligensnivaer och med olika former av emotionella,
pedagogiska, motivationella och fysiska tillaggshandikapp. (s 38, forfattarnas
kursivering)

Forfattarna skiljer pa priméra och sekundara symtom. Priméra symtom utgors
av problem med ordavkodning och rattskrivning och de hanvisar till andra
forskare som

... fast uppmarksamheten p& méjliga samband mellan dyslexi och en svaghet i for-
magan att identifiera sekventiellt presenterade sinnesintryck, mellan dyslexi och
svérigheter med ortografin (ordets stavningssatt), mellan dyslexi och svérigheter
med semantik (forstéelse), syntax (meningsbyggnad) och morfologi (menings-
barande grundenheter). (ibid, s 22-23)

Sekundara symtom utgors av brister i lasforstaelse, daligt sjalvfortroende och
andra problem som utvecklats till foljd av lassvarigheterna, t ex matematik-
problem men ocksd ”socio-emotionella anpassnings- och beteendeproblem”
(s23). Naéra relaterade till de fonologiska grundproblemen kan
finnas “problem med Kkorttidsminnet, bendmningssvarigheter, dalig
artikulation och forsenad sprakutveckling” (s 24).

Eftersom dyslexi ar ett komplext problem, anser Haien och Lundberg diagnos
vara nodvandig for att kunna forsta vad i lasningen som inte fungerar hos den
person det géller och for att man sedan skall kunna atgarda eller bemota dessa
problem pa basta mojliga satt. De forordar en processanalytisk diagnostise-
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ringll, dér ”man utifran elevens prestation i en rad ldsaktiviteter, forsoker
sluta sig till vilken process eller vilka processer som fungerar normalt, och
vilken/vilka som inte fungerar normalt” (s 33). De anser att en sddan analys
ar ”en god utgangspunkt for ett individuellt anpassat undervisningsuppligg”

(ibid).

I sin artikel Ett sdtt att ndrma sig en definition av dyslexi har emellertid
Lundberg (1998) riktat en varning:

I en diskussion om lampliga definitioner av dyslexi far man vara 6dmjuk och
forsiktig. Vi vet annu alldeles for litet for att vaga sla fast hur det ligger till. ... Aven
om det sociala trycket ar starkt pa oss att leverera en allmangiltig, hallbar och
vélavgransande definition pa dyslexi, méste vi lara oss att leva med det faktum att
en betydande del av de begrepp som r viktiga i samhéllet ar oprecist definierade. (s
23)

Det osynliga forblir svarfangat.

Skriftspraket

Skriftspraket skiljer sig i hog grad fran talspraket. Det &r pa ett helt annat satt
abstrakt (Lundberg, 2010, Ong, 1990) och vallar darfor studerande med las-
och skrivsvarigheter en rad hinder. Det & manga faktorer som skall vara
inlarda och automatiserade for att lasning och skrivning skall beharskas pa ett
fullgott satt.

Lasning

”Reading is indeed a complex activity basically consisting of word decoding
and comprehension” (Reichenberg, 2008). Lasning skall uppenbart leda fram
till lasforstaelse, vilket idag definieras med den s k “enkla” synen pa lasning®*:
Lasning = Avkodning x Forstaelse av sprak, vilket gér ”bade avkodning och
forstielse viktiga” (Lundberg, 2010 **; Taube, 2007b, s 13). Taube
understryker komponenten Motivation, som hon knyter till sjélvbild. Malet ar
att uppna automatisering och kunna lasa med flyt. Hon forklarar att
kontrollerade processer foregar automatiserade.

1 En processanalytisk diagnostisering tar som utgangspunkt en teoretisk modell som redogér for olika
strategier och processer som ordavkodningen bygger pa.

12 Gough & Tunmer, 1986.

¥ Lundberg (2010) formulerar sig pa foljande satt:

Den enkla synen pa lasning, L=A x F, ar nog alltfér enkel. All mansklig verksamhet inklusive l4sning
forutsatter att individen ar motiverad och har mobiliserat en viss grad av mental energi infér uppgiften. Man
kan inte med behallning l4sa helt passivt och utan sjalvreglerande kontroll av sin egen forstaelse (s 92).



57

Nér vi skall ldra oss nya fardigheter, lsa svéra problem och nar vi skall forsta vad
nagon sager anvénder vi oss av kontrollerade processer. Hela véar uppmarksamhet ar
inriktad pd att utfora det aktuella beteendet. Vi kan inte utféra tvd sddana
kontrollerade processer pd samma gang. Det ena beteendet blir alltid skjutet i
bakgrunden till formén for det andra.

Det ar viktigt att poangtera att dven om vi ar daliga pa att utfora tva kontrollerade
processer samtidigt sd kan vi mycket val utfora en kontrollerad process samtidigt
som vi utfér flera automatiserade. Svérare tankeoperationer (som forstaelse vid
lasning) kommer alltid att krava behandling pa en kontrollerad niva medan enklare
fardigheter (som ordigenkanning vid lasning) kan automatiseras nar man har utfort
dem maénga géanger. (s 40)

Vid lasning av enstaka ord anvands saval ortografisk som fonologisk lasning.
Nar det handlar om sammanhangande text anvands dessutom det innehallsliga
i texten som rattesndre och hjalpredskap. Den ortografiska lasningen gor det
mojligt for lasaren att genom stavningen av ordet genast forsta dess betydelse
— det finns abstrakt i minnesforradet - medan den fonologiska lasningen
innebar att ordet maste ljudas fram for att forstds. Genom den sk
analogistrategin kan dessutom ett ord, som dr narbesléktat vad géller
stavningen, hjélpa ldsaren att ldsa ordet, t ex gér det att avkoda ”sand”, om
man kan ldsa ”land”. T en kontext stods avkodningen av “semantiska s
syntaktiska™ och pragmatiska®® hallpunkter” (Hoien & Lundberg, 1999, s 43).

Barn utvecklar sin lasning i olika faser (Hgien & Lundberg, 1999, Lundberg,
2010). Malet ar att na fram till en ortografisk-morfemisk lisning” (Lundberg,
2010, s 60), vilket innebdr att man kan “ldsa orden snabbt, korrekt och
automatiskt utan att behdva stdéd av omgivande kontext” (ibid). Hos den
vuxne kan lasningen ha blivit lidande av att utvecklingen avstannat vid ett
visst skede och att man kompenserat med olika hjélpstrategier . Dessutom
finns individuella variationer.

Vad perceptuella faktorer anbelangar vill jag ta upp det Hgien och Lundberg
(1999) hanvisar till om samsyn. De stoder sig har pa olika forskare och
nidmner att samsyn dr “en mycket komplicerad synprocess dir manga
delprocesser ska fungera for att synbilden ska vara enhetlig” (s 62).
Lassvarigheter som yttrar sig i trotthet pga brister i perceptionen kan yttra sig
sa att en person undviker lasning eller helt enkelt inte orkar lasa och kan vara
orsaken till att vissa barn inte automatiserar lasningen. Forfattarna redogor for
tva delprocesser, som ligger till grund for perceptionsprocessen, namligen den

1 semantisk géller sprékets betydelsesida (Hgien & Lundberg, 1999, s 331).

15 Syntaktisk géller sprékets grammatikala uppbyggnad ( Hgien & Lundberg, 1999, s 331).

® Pragmatiska hallpunkter ledtradar som den icke-sprakliga kontexten ger ldsaren, t ex bilder,
forhandsinformation osv (Hgien & Lundberg, 1999, s 330).
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holistiska processen som vid ldsningen “’karakteriserar lingden och formen pa
ordet” (s 68) och arbetar snabbt och den analytiska processen, som arbetar
langsammare och hidmtar fram bokstdverna i ordet, vilket &r viktigt “om
l&saren ska vara i stand till att skilja visuellt besliktade ord fran varandra”
(ibid). Lasaren &ar ocksa beroende av fyra olika faktorer, som
paverkar “balansforhdllandet mellan den holistiska och analytiska processen”
(s 69):

1. lasarens kognitiva stil

2. emotionella problem

3. uppmérksamhetsproblem
4. undervisningssattet (ibid)

som exempel pa kognitiv stil kan namnas den lasare som ar impulsiv och
reagerar alltfor snabbt for att gora en tillrdckligt noggrann analys av orden och
darfor gor misstag i lasforstaelse, respektive den som ar sa langsam och
analytisk att l&shastigheten blir lidande. | samband med emotionella problem
ges exempel pa lasare som last sig fast i ett felaktigt arbetssétt eller inte vagar
tro pa sin bedémningsformaga pga tidigare misslyckanden. Till nédvéandig
uppmarksamhetsfaktor hor formagan att kunna filtrera irrelevant information.
Hgien och Lundberg (1999) lyfter &ven fram ett simultant processande som
forutsattning for god lasning.

Normal ordavkodning forutsatter simultan bokstavsidentifikation. Har &r det inte tal
om en uppmarksamhetskravande, analytisk process, dar bokstdverna i ordet blir
identifierade en efter en, utan om en snabb, automatiserad process dar alla
bokstdverna i ordet identifieras samtidigt. Ifall I&saren ddremot percipierar
bokstavsraden sekventiellt, det vill sidga en bokstav i taget, blir det svarare att
etablera ett ndtverk av associationer mellan flera bokstéver.

Bokstaverna ska inte bara kannas igen snabbt och korrekt, utan de ska ocksa
kannas igen i ratt ordningsféljd. (ibid, s 7273)

Né&r det galler de lingvistiska processerna refererar forfattarna till flera
forskare och betonar segmentindelningsprocessen dven  bendamnd
parsningsprocessen, dvs aktiviteten att dela upp orden i enskilda bokstaver,
stavelser och morfem, respektive hela ord, som betydelsefull for fardigheten
att avkoda, framfor allt langa ord. De poangterar ocksa att morfemkunskap
spelar stor roll for avkodningen och &r ndgot som dyslektiker behdver lara sig,
eftersom de ofta saknar denna formaga. Var skrift ar snarare morfofonemisk
an fonemisk, slar Lundberg (2010) fast i det sammanhang dar han avfardar att
man kan ”skriva som man talar” (s 42).

Olika lasmetoder

I sin avhandling Kan man bli klok pa lasdebatten? Analys av en pedagogisk
kontrovers, redogér Hjalme (1999) for den hatska debatt mellan tva falanger
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som pa 70-talet utspelade sig pa omradet for lasinlarningsmetodik, i Sverige
representerad av LTG, Lasning pa Talets Grund, (Leimar, 1974) och Den
psykolingvistiska metoden, (Witting, 1985). En liknande polarisering kom till
uttryck i den debatt om dyslexi under 90-talet som analyserats av Bladini,
1994 och Solvang, 1999. Idag har parterna ndrmat sig varandra och
mojligheten att se fran olika perspektiv accepterats. Det vasentliga ar att méta
de studerande pa ett maximalt konstruktivt satt (se Bladini, 1994; Sarromaa
Hausstéatter, 2004, m fl).

Betraffande vilken undervisningsmetod som &r bast framhaller Lundberg
(2010) att det beror pa en mangd olika faktorer:

En metod kan aldrig egentligen betraktas isolerat. Det finns inga rena metoder.
Larare och elever &r ocksa med i processen. | vilken utstrackning en metod fungerar
bra eller daligt beror alltsa pa hur lararen ar, vilken hallning han/hon har till sin
uppgift och till barnen, hur 1&ng erfarenhet han/hon har, vilken medvetenhet och
insikt han/hon har om inlarningens betingelser osv. Metodens framgang beror ocksa
pa vilka elever som arbetar efter den, vilken niva de befinner sig pa i utvecklingen,
vilken kognitiv stil de har utvecklat osv. (s 103-104)

Nér det handlar om vuxna kan liknande resonemang foras. En vuxen som har
las- och skrivsvarigheter behdver som regel stod for att klara den aktuella
studiesituationen. FOor ominlarning, som kan genomféras genom tex
Wittingmetoden (Witting, 2005), finns det séllan nog med tid och tillrackliga
resurser. Swird (2008), som undersokt vilka betydelser denna metod haft “for
att sdkerstilla elevers skriftspraklighet” (s 15), har emellertid funnit att den
for ett antal gymnasieelever varit ett patagligt stéd och pa olika satt gjort
undervisningen meningsfull for dem.

Texters struktur

Lasning handlar ocksa om att se strukturen i en berattelse och kunna sortera
fram vad som &r huvudpunkter och vad som dar detaljer (Hgien & Lundberg,
1999). En text foljer som regel ett visst schema. Det galler dessutom att inse
funktionen av alla sammanbindningsord och smaord. For att forstd pa ett
djupare plan maste lasaren kunna dra inferenser och kunna lasa mellan
raderna, dvs forsta det som inte explicit &r utsagt. Vi maste, for att fa ordning
pa omvarldens mangfald, sortera vara intryck i begripliga scheman. Lundberg
(2010) uttrycker detta pa foljande sétt:”’Scheman styr ...var ldsning, liksom
vart lyssnande. Vilka scheman vi har beror pa vad vi ar for slags manniskor,
vilka erfarenheter vi gjort, vilken laggning vi har, vilka motiv, 6nskningar,
forhoppningar och  vérderingar som formats 1 var uppfostran”
(s 90). "Lasforstaelse”, understryker han vidare (s 84), “handlar alltid om ett
samspel mellan text och lasare”.
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Metakognition och lasstrategier

Hgien och Lundberg (1999) tar upp metakognitionen som en huvudaspekt vid
framgangsrik lasning.

En viktig aspekt vid lasning och lasforstdelse ar insikt och medvetenhet. Lasaren
utvecklar strategier och kan géra medvetna val mellan olika tankeoperationer och
olika satt att sitta i gang pa, Overvaka olika handlingsalternativ pd. En sidan
hallning forutsatter att lasaren blir mer klar Gver sina egna tankeprocesser, kan
avgora nar han eller hon forstar och inte forstar, kan styra och 6vervaka sin egen
inlarning och forstdelse och valja utvagar nar det uppstar problem. (s 154)

For att forstd det man laser maste man vidare aktivera sin forforstaelse och
vélja passande ldsstrategier. "Man maste klargora syftet med ldsningen och
forsta vilka krav uppgiften stiller” (ibid, s 160). Man méste ocksi veta hur
man skall bete sig, om man inte forstar. Forfattarna jamfor framgangsrika
lasare med dem som inte forstar vad de laser. Dessa senare brukar rubriceras
som passiva lasare. De som ldser med gott resultat laser planmassigt,
behandlar texten sa att de far hjalp att komma ihdg den, kontrollerar sin
forstaelse och laser pa ett varierat satt (Reichenberg, 2008). De aktiva lasarna
uppmarksammar viktiga passager och for en inre dialog med sig sjalva for att
ta till sig innehdllet. Haien och Lundberg (1999) understryker dessutom att
framgang foder framgang och tvartom. Daliga lasare star hjélplosa infor att
forsta en svar text med foljd att de tappar sjalvfortroendet och darmed lusten
att lasa. Lasandet ger ingen mening (se aven Lundberg, 2010).

Eriksson Gustavsson (2002) tar i sin avhandling Att hantera laskrav i arbetet
upp faktorer, som galler for lasning vid en industriell arbetsplats. Till vardags
laser vi pa olika satt beroende pa lasmaterial och laskontext, framhaller hon.
Det handlar om att ldsa “allt ifrdn busstidtabeller och végskyltar till
foretagsinformation, dagstidningar och skonlitteratur” (s 27). For den
malgrupp forfattaren fokuserade gallde det att i arbetet kunna lasa anvisningar
for att fa det industriella arbetet att flyta, dvs man laste séllan
sammanhéngande passager och fick anvénda olika strategier for att lyckas
med detta slags lasning. Laskraven varierar i vart samhéalle, men genomsyrar
det, varfor personer med las- och skrivsvarigheter kan fa problem, om de inte
kan lasa flexibelt. P4 den arbetsplats dar Eriksson Gustavsson gjorde sin
undersdkning anordnades “introduktionsutbildning for nyanstdllda med méalet
att arbetaren skulle bli kunnig pa de maskiner och det material som var
aktuellt att hantera” (s 211). Dérefter planerades fortsatt internutbildning
tillsammans med arbetsledaren, nagot som upplevdes positivt och “som en
sjilvklar och naturlig del i arbetet” (ibid). Eftersom de svéarigheter som
upplevdes i skolan tycktes kvarsta i vuxen alder, maste de pareras pa olika sétt.
For manga gallde det darfor att tillagna sig grundlaggande baskunskaper for
att kunna gé vidare, nigot som inte klarades av alla. Aterigen understréks att
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man inte automatiskt véxte ifran sina las- och skrivsvarigheter (se dven
Skaalvik, 1994).

Stanovich (2000) &r en forskare som pavisat den sa kallade Matteus-effektens
betydelse. ”No paper has defined my scholarly career in reading more than
the ’Matthew effects’ paper published in Reading Research Quarterly in 1986”
(Stanovich, 2000, s 149), konstaterar han i den skrift, dar han sammanfattar
sina 25 ar av forskning och aterger nagra av sina artiklar. Matteusevangeliets
budskap att den som redan har kommer att fa mer, medan den som inte har
drabbas av att forlora det lilla han har’, tillimpar han pa effekter av lasning,
vilket innebér att den som &r en god l&sare och darfor laser mycket berikas
mer och mer vad galler information och kunskapsinhdmtning samt utvecklar
en vana att lasa, medan den som har svarigheter med lasning och darfor
undviker att lasa, som foljd laser samre och samre, nagot som redan Grogarn
(1979) uppmérksammat utan att knyta fenomenet till Matteusevangeliet.
Konsekvensen av detta &r att den svage ldsaren inte I&r sig att anvanda
kognitiva strategier och inte heller utvecklar sin ldspotential. ”Some of the
differences in cognitive processes that are linked with reading ability may
actually be the effects of reading efficiency itself” (Stanovich, 2000, s 202).
Resultatet blir ”marked divergences in the vocabularies of skilled and less
skilled readers, and those vocabulary differences have implications for other
aspects of language use. The same is probably true of syntactic knowledge
and world knowledge” (s 195). Stanovich hyser ésikten att “some of the
individual differences in cognitive processes that are associated with reading
ability in the adult” (2000, s 202) har att gora med den vuxnes tidigare
laserfarenheter. Den emotionella faktorn &r inte oviktig. Perhaps just as
important as the cognitive consequences of reading failure are the
motivational side effects” (ibid, s 195). Han namner héar nagra faktorer som
inlard hjalploshet, benagenheten att ge upp, asikten att en klarad uppgift har
att géra med tur eller att uppgiften var latt osv (se dven Bandura, 1997).

For de goda lasarna gar avkodningen sa automatiskt att de helt kan
koncentrera sig pa att ta till sig textens budskap. De far simultant information
fran flera kunskapskallor. Det ar framfor allt de konstaterat daliga lasarna,
som tar hjalp av kontexten for avkodning. Denna formaga kallar Stanovich for
den interaktiva kompensationsmodellen, vilken har att géra med individuella
skillnader.

The compensatory assumption states that a deficit in any knowledge source results,
in a heavier reliance on other knowledge sources, regardless of their level in the

7 Var och en som har, han skall f4, och det i 6verflod, men den som inte har, frdn honom skall tas ocksa det
han har. (Matteusevangeliet 25:29; Nya Testamentet Psaltaren Ordspraksboken, 2000)
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processing hierarchy. Thus, according to the interactive-compensatory model the
poor reader who has deficient word analysis skills might possibly show a greater
reliance on contextual factors. (Stanovich, 2000, s 41)

Stanovich understryker att lassvarigheter ligger pa en graderad skala och kan
vara mer eller mindre framtrddande. Det har konstaterats att man inte har att
gora med “a discrete entity but with a graded continuum” (ibid, s 112). Var
man satter gransen for svarigheterna beror pa vilka krav som stalls, vilket
anda motiverar talet om dyslexi som ett anvandbart begrepp. Det handlar
framfor allt om bristande fonologisk medvetenhet. Det finns ”strong evidence
for a causal connection between phonological awareness and reading
aquisition” (ibid, s 53), vilket inte utesluter att &ven bristande ortografisk
avkodningsférmaga spelar roll.

Stanovich har haft kontextuella effekter i fokus, medan andra forskare riktat
in sig pa “several other conclusions regarding individual differences in
reading ability” (ibid, s 53). Det kan handla om att den simre ldsaren inte
utvecklat sina forstaelsestrategier tillrackligt eller inte har tillrackligt god
forméaga att aktivera sin ldsning, dvs orsaken dr ”a general lack of linguistic
awareness” (s 53). Han understryker att det dr av hogsta vikt att barnet far
utveckla formagan att lasa fran forsta borjan och for detta behdvs en
passande undervisning av en erfaren och skicklig pedagog. Visserligen,
konstaterar han, finns det barn som lar sig att l&sa sjélva, men de flesta har
behov av att ndgon undervisar dem, sa att en Mattéuseffekt inte utvecklas.

Vidare tar Stanovich stallning i den sa kallade Stora debatten (the Great
Debate) i dagligt tal bendmnd Lé&skrigen (the Reading Wars), dvs en
kommunikativ ”Whole language approach” i motsats till ”"Phonics”, igdngsatt
1959 av Chall, som framforde att ”systematic phonic instruction is a valuable
component of beginning reading instruction” (Adams, 1990, s 39), nagot hon
fasthaller vid dven senare. Stanovich menar att det &r absurt att tro att den sida
som forordar metodisk fonologisk inlarning pa nagot vis skulle vara mindre
socialt engagerad eller mer konservativ an motpartens. Han framhaller att

... too many things have become linked in our literature that are neither logically
nor empirically connected — for example, the silly connection that some people
want to make between research methods, positions in the Great Debate on reading
instruction, and views on social justice. Qualitative and ethnographic methods are
supposedly connected with whole language and liberal views on social justice — and
the use of statistics and rigorous experimental design with phonics and with
conservative views on social justice. This is some of the most unadulterated
nonsense in the history of intellectual discourse. (Stanovich, 2000, s 413)

Adams (1990) understryker att det bara ar toppen av ett isberg man nuddat vid.
En mangd studier har utforts inom detta omrade. ”And it is important to note
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that some have yielded contradictory results” (s 48). Hon menar vidare att den
variation som existerar mellan skolornas satt att arbeta maste géra oss
medvetna om att ’the prescription of a method can never in itself guarantee
the best of all possible outcomes” (s 48-49). Det finns sa mycket mer
inblandat &n det som dokumenteras i skrift.

Classroom successes (and failures) depend on much more than the written agenda
held out to the teacher. Indeed the remarkable power of innovation seems to derive
directly from that well of possibilities between what is only on paper and what is in
our hearts and minds, between what we are told to do in the classroom and how we
actually do it. (s 49)

| stundens hetta ar det inte sékert att lararen alltid foljer laroplanens eller
vetenskapens rekommendationer eller det han/hon pa exempelvis en studiedag
pastar sig gora.

Neuropedagogiskt perspektiv

En méngd olika forklaringar om orsaker till dyslexi har forekommit om &n
teorierna skiftat (Myrberg, 2007). Perceptuella stérningar pa saval synens som
horselsinnets omraden har undersokts. Myrberg fastslar emellertid
att “fonologiska problem &r typiska for dyslexi” (s 28), ndgot man
genomgaende enats om (Lundberg, 2010; m fl). Nicolson (2001) refererar till
Frith och hennes teoriindelning i tre nivder, “the biological level, the
cognitive level and the behavioural level” (s11). Till dessa tillagger Nicolson
den genetiska nivan. Ett antal forskare har bidragit med hypoteser ur andra
perspektiv. Fawcett och Nicolson (2001) har stillt fragan vilken roll
lillhjarnan spelar vid dyslexi. De framholl att den senaste tidens forskning
visserligen lyft fram fonologisk svaghet men:

dyslexic children show interesting and unusual deficits in a wide range of domains,
be they reading, phonology, writing, spelling, memory, speed, hearing, vision,
balance, learning skill, genetics, brain structure or brain function. The key question
is whether these derive from diverse sources, or whether they may be accounted for
in a unitary framework. (s 90)

Hypotesen om svaghet i lillhjarnan “the cerebellar deficit hypotheses” (s 102)
tog upp en forklaring pa biologisk nivda medan den av samma forfattare
presenterade hypotesen om bristande automatisering beskrev dyslexi ur en
kognitiv aspect (se &ven Hgien & Lundberg, 1999). Nicolson och Fawcett
(2001) redogjorde vidare for ”the automatization deficit hypothesis” (s 146) i
samband med lassvarigheter. Dessa forskare “were struck by the fact that
many dyslexic children and adults seemed to find many tasks difficult — even
tasks that they had mastered seemed to be less fluent, more effortful” (ibid, s
7) varvid det dven kunde handla om andra fardigheter an lasning. Orsaken
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menade de hade att géra med problem med automatiseringen, vilket inbjod till
“a broader framework for dyslexia research, integrating the phonological
deficits within mainstream theories of learning” (ibid).

McLoughlin, Fitzgibbon, Young (1994) understrok forekomsten av
“weakness in organising information” (s 76), nagot som “also involves
sequential memory as it requires sequencing in several dimensions” (ibid, s
77). Manga forskare har gjort forsok att utreda orsaker till saval bristande
korttidsminne som arbetsminne (Hgien & Lundberg, 1999; McDougall and
Hulme, 1994; Miles and Miles, 1999; Stothard, 1994). Wolff (2005) har
beskrivit arbetsminne och lasforstaelse efter en model utvecklad av Baddeley.
Denne forskare hianvisade till “a working-memory system that is responsible
not only for the storage of information but also for the simultaneous
processing of information” (s 37-38). Han bendmnde dem: “the visuo-spatial
sketch-pad, the phonological loop and the central executive” (s 38). Wolff
menar att det ar de tva senare som har betydelse for lasning. Som jag forstar
det ar avsaknad av en simultanitet i en komplicerad minnesprocess av
betydelse. Wolff tilldgger vidare: “The complexity of the working memory
system also implies complexity in the interpretation of processing failures, for
example, attention problems might be a more basic problem than limited
capacity of the working memory” (ibid). Om &n intressant dr det om&jligt for
mig att i min avhandling ga pa djupet i denna fraga.

Myrberg (2007) uppmarksammade att det fanns barn som trots att de vid skol-
starten uppvisade “typiska dyslexiproblem” (s 34) dndd inte fatt lds- och
skrivsvarigheter (jfr Niemi, Nordisk congress om dyslexi- men utan Skol-
minister Baylan, 2005). De hade kompenserat den fonologiska problematiken
med andra formagor, vilket studier av deras hjarnaktiveringsmonster vid las-
ning visat. “Det kan rora sig om sprakliga strategier som &r effektiva nér det
giller att skapa sammanhang och mening i texter” (ibid).

Diagnos

For att las- och skrivsvarighetgerna skall kunna rubriceras som en
funktionsnedsattning maste en diagnos stéllas (Hgien & Lundberg, 1999)
nagot som ar forutsattningen for att den studerandes funktionsnedsattning
skall accepteras och atgardas. Det ar darfor en nédvandighet att det finns
instanser med mojlighet och behdrighet att diagnostisera. | manga fall racker
det att en pedagog med kunskap inom faltet las- och skrivsvarigheter gor detta,
men i vissa fall maste medicinsk expertis uppratta diagnosen, nagot som i
regel ar kostbart och svarare att fa fram medel till for den enskilde, forutom
att det ar tidskravande. Man maste stélla sig i k6 och invanta sin tur.
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Hansynstagandet har att gora med att man maste fa studera inom andra ramar
an de av CSN™® faststallda. Det kan ocksd hanga samman med behov av
bidrag till inkép av hjalpmedel, som underlattar det arbete som maste utféras
och gora det mojligt.

Att en diagnos kan tolkas pa olika satt for Zetterqvist Nelson (2000) fram i sin
avhandling Pa tal om dyslexi. En studie av hur barn, foréldrar och larare
berattar om och ger betydelse at diagnoser som dyslexi och specifika las- och
skrivsvarigheter. De olika standpunkterna utgar bade fran den tolkandes
bakgrund och fran hans/hennes intresseférankring. Diagnosen ses ur tre olika
perspektiv, ur de diagnosticerade barnens, ur fordldrarnas och ur lararnas.
Forfattaren har genom intervjusamtal undersdkt vad diagnosen dyslexi hade
for betydelse for ett antal barns identitet och har ocksa utrett barnens
foraldrars forhallningssétt till diagnosen. Barnen, 20 till antalet, 11 pojkar och
9 flickor, & mellan 10 — 13 ar. Hon noterade fyra forhallningssatt:

Elva barn anvande diagnosen, nar de berattade om sig sjalva, medan nagra
vivde in den i samband med skolan och dirmed wundvek “ett
problemorienterat perspektiv”’ (s 100). Barnen forstod och anvénde begreppen
las- och skrivsvarigheter/dyslexi pa olika satt. De har med en term som
Zetterqvist Nelson hdmtat frdn Bachtin via Thomson “approprierat”
budskapet. Hon citerar: ”To appropriate a message is to take hold of its
meaningful content and make it one’s own. ... In appropriating a message we
adapt it to our own lives and life contents” (Thompson, 1995, s 42). Det kan
finnas manga forklaringar till att barn gor detta, menade Zetterqvist Nelson.
Hon fastslog: Barns satt att se och uppfatta och vardera problem vad géller
larande och skrivande sammanfaller inte nodvandigtvis med den definition
som fOljer en diagnostisk utsaga” (Zetterqvist Nelson, 2000, s 100).

Ett tredje forhallningssatt hos ett par av barnen var att de avvisade diagnosen
helt och hallet, trots att intervjuaren vid samtal med dem utgatt fran att
de blivit testade och bedémda som barn med dyslexi eller specifika l&s- och
skrivsvarigheter” (s 113). Intressant var Zetterqvist Nelsons intervju med
Mattias, 12 ar, som var mycket skicklig i att anvdanda datorer. Trots att han
hade svart med lasningen klarade han detta genom att ga runt sina lasproblem,
nar han exempelvis borjade ett nytt datorspel. Da intervjuaren talade med
honom om hans starka och svaga sidor, framgick att han ocksa var bra pa
att “hitta pa fantasiberittelser” (s 114). Det andra barnet valde enligt
forfattaren att framstédlla hinder och svérigheter i ldsandet och skrivandet
som relaterat till situatioenen — som texten eller bokstaverna — snarare &n till

18 CSN Centrala studiestédsnamnden
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sig sjdlv som individ” (s 119). Forfattaren uppfattade detta ’som en proaktiv
strategi gentemot en hotande stigmatisering” (s 120).

Ett fjarde forhallningssatt hade tva barn som avvisade bade diagnos och
problem. I den ena flickans fall framgick att hon skamdes for att vara nagon
som behdvde hjalp. Hon ville inte bli avsldjad. Vad gallde diagnosens
inverkan pa barnens sjalvkansla och identitet refererade Zetterqvist Nelson till
dyslexidebatten om huruvida “en dyslexidiagnos é&r frigorande eller
stimplande for barnet” (s 141). Hon hade uppfattningen att “barns sétt att
anvanda och ge betydelse at dessa diagnostiska termer ar mer komplext och
mangfacetterat &n att det later sig fangas inom ramen for en frdga om
stimpling eller frigorelse” (ibid). Hon hade inte uppfattat diagnosen ha “hog
prioritet i barnens varld” (s 142) och menade att den diskursiva kategorin
dyslexi visserligen “’spelar en viss roll i barnets tid i skolan, och har fétt vissa
aterverkningar i familjen och hemmet, men framstar som mindre betydelsefull
nér barnet engagerar sig i aktiviteter utanfor skolans kontext” (ibid).

For foraldrarna hade ett dilemma uppstatt nar deras barn inte uppnadde
skolans kunskapskrav. Tack vare diagnosen hade relationen till skolan
forandrats. Den hade avlastat fordldrarnas ansvar for barnet.

I motsats till foraldrarna som var emotionellt engagerade i sina barns problem
visade lararna upp en professionell attityd till att barnen fatt diagnosen dyslexi.
For 15 larare innebar diagnosen, uttolkad av forfattaren, nagot positivt. Den
gav “en forklaring till elevens problem”, var “ett sitt att gora eleven medveten
om sina problem”, var en “utgingspunkt for pedagogiska atgdrder”, gav
en “nyckel till sérskilda resurser” och var “moralisk rdddare for lararen”
(s 221). 10 lérare stéllde sig kritiska till diagnosen. De menade att “eleven inte
framstod som dyslektiker i jamforelse med andra elever”, att “ldrarens tidi-
gare kinnedom om dyslexi inte stimmer med eleven ifrdga”, en positiv
utveckling av las- och skrivforméaga”, att ’det finns alternativa forklarings-
modeller till elevens problem” samt att diagnosen hade sjdlvuppfyllande
effekter for eleven ifraga” (ibid). Dessa olika forhdllningssétt kunde enligt
forfattaren bero pa huruvida lararen varit delaktig i den utredning som eleven
genomgatt i samband med misstanke om att problemen bottnade i dyslexi,
eller specifika las- och skrivsvarigheter”, vilket “antyder att det ér betydelse-
fullt att ldraren ar inblandad i processen att definiera elevens problem” (ibid).

Det lag en moralisk aspekt i lararnas utsagor, uppfattade Zetterqvist Nelson.
De sag pa eleverna utifran deras forsok att tackla sina svarigheter, i vad man
de var ”goda” elever. ”Den goda eleven kdnnetecknas av att hon eller han ér
beredd till stora arbetsinsatser, ar motiverad och mottaglig, uppvisar en
medvetenhet om den egna inlérningsprocessen samt tar ansvar for sitt arbete i
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skolan” (s 222). Forfattaren ansig att denna bild “&r anpassad till bilden av
den goda ldraren” (ibid) och en ny lararroll.

Diagnosen, menade forfattaren, “fyller en storre funktion och har varit ett mer
andamalsenligt redskap for fordldrarna #n for lirarna. De fick “en
tolkningsram och ett handlingsprogram” (Zetterqvist Nelson, 2000, s 226).
Foraldrarna upplevde en littnad genom att de fick en forklaring pa barnets
svarigheter. De har kunnat kla nagot oférstaeligt i en sprakdrakt och kunnat
sdtta in det de upplevt i ett sammanhang” (s 228). Nér det géllde barnen kom
forfattaren fram till f6ljande: ”Barnets problem é&r inte ldsandet och skrivandet
i forsta hand, utan deras problem é&r att de utgor problem for vuxenvérlden” (s
234).

Sjalvbild

En diagnos kan ocksa knytas till den diagnosticerades sjalvbild. For vissa har
den tack vare diagnosen hojts, for andra har den sammankopplats med
avstandstagande. Sjalvbildens betydelse har framhallits av manga (Hulme &
Snowling, 1995; Hgien & Lundberg, 1999; Reid & Kirk, 2001; Skaalvik,
1994; Svensson & Jacobson, C 2006; Taube, 2007a) . Den som inte litar pa
sin larandeformaga utvecklar ett passivt forhallningssatt, som latt leder till
misslyckande. Taube (2007a) utgar fran modern jag-teori som har sin grund i
fenomenologin, dér jaget som subjekt och jaget som objekt” (s 18) inte skiljs
at utan utgor “en organiserad enhet bestaende av olika, sinsemellan relaterade
tolkningar av jaget” (s 18).

Fenomenologin sysslar inte med verkligheten utan med individens personliga
tolkning av verkligheten. Individens tolkning av verkligheten &r selektiv darfor att
den st&r under inflytande av tidigare erfarenheter, attityder, mél och
forsvarsmekanismer. Med andra ord, vi tolkar det vi vill tolka. Sjélvbegreppet
avgor ocksd hur vi tolkar verkligheten. Brist pd Gverensstimmelse mellan en val
etablerad sjélvuppfattning och nya erfarenheter kan upplevas som hotande och
utlosa forsvarsmekanismer. (s 19)

Ibland kan det t o m ”vara mindre hotande att ha en val etablerad negativ
sjalvuppfattning 4n att nds av information som star i stark motsagelse till en stabil
sjalvbild dven om den rakar vara negativ. (s 20)

Vidare redovisar Taube (ibid) olika beteckningar for sjélvbegreppet och
konstaterar att “’sjdlvbegreppet ér ett hypotetiskt begrepp med manga namn”
(s 20). Hon "utgér frdn Rogers fenomenologiska teori” (s 21), som ’ses ...
som en organiserad konstellation av individens inbordes relaterade,
varderande tolkningar av olika aspekter av sitt eget jag och av jaget i relation
till omgivningen” (ibid). En annan term Taube tar upp ar “’sjalvvirdering”
(ibid), som dock kan vara svért att skilja frdn “sjdlvuppfattning” (ibid). Till
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sist bendmner hon begreppet “self-efficacy” (ibid), introducerat av Bandura,
och som handlar om vad en méinniska har for uppfattning om att kunna klara
av en speciell uppgift eller situation” (s 22).

Till detta kan tillaggas vad Svensson och Jacobson C (2006) sdger om
sjalvbilden, som de menar &r ett Overordnat begrepp och &r beroende av
identiteten, ett slags grundliggande kérnsjdlv. Sjdlvkinslan utvecklas i
samvaro med ’viktiga andra’ dvs, betydelsefulla personer for en ménniskas
utveckling” (s 22). Sjélvfortroendet i sin tur “kan kopplas till kompetens och
tilltro till den egna férmagan inom olika omraden dvs, den &r mer beroende av
hur man presterar i en viss situation tex. ndr det géller Il&sning.
Sjalvfortroendet skulle darfér kunna uppfattas vara mer férandringsbenaget
beroende pé hur man tycker sig klara olika uppgifter” (ibid). De framhaller
foljande:

Att forsoka fd en uppfattning av en elevs sjilvbild bor ingd i en las- och
skrivutredning. Framfor allt for att dtgarderna skall fungera s& bra som mojligt. Vet
pedagogen att barnet har en forhallandevis bra sjalvkansla men att sjalvfortroendet
sviktar i en specifik situation, t.ex. att lasa och skriva, kan atgirderna omgaende
fokusera pa de specifika problemen. Ar daremot sjilvkénslan lag kanske lararen
skall lagga mycket energi pa att forst fa till stind en barande relation s att eleven
vagar lita pa lararens avsikt att stétta eleven i dennes svérigheter. (Svensson &
Jacobson C, 2006, s 23)

Aven sjélvbilden kan tolkas ur ett livsvarldsperspektiv, dir spanningsfaltet
mellan jagets olika delar tar sig varierande uttryck beroende pa den aktuella
situationen.

Skaalvik (1994) fastslog att sjalvkanslan paverkade livsvarlden hos de sex
informanter hon intervjuat. "Mennesket er et resultat av de erfaringer det gjor
pa ulike omrader i livet, det vaere seg i hjemmet, pa skolen, i arbeidslivet og i
vennekretsen” (s 1). Att misslyckas med ldsning och skrivning som vérdesitts
hégt av omgivningen “vill kunne skape vansker som strekker seg utenfor
omradet der en mislykkes” (s 2). Nar den vuxne sedan &tervinder till
studier “vil negative skoleerfaringer derfor kunne virke hemmende pa ny
laering” (s 2). Man har lért sig att dolja svarigheterna, vilket i manga
situationer kénns “ydmykende og fylt av angst” (ibid). Och hon
fortsatte: “Fordi angst er energi- 0og oppmerksomhetskrevende, vil den kunne
hemme livsutfoldelsen og pa den méten redusere den enkeltes livskvalitet”
(ibid). I sitt resultat kom hon fram till att alla hennes informanter var
hogt “ego-involvert og lavt oppgave-involvert” (s 246 och 259). Jag tolkar
inneborden av detta sa att det fanns en spanning mellan de uppgifter de
stalldes infor och deras tilltro till att kunna klara dem, nagot som de hela tiden
levde med och som skapade angest.
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Uppgiftsorientering

Lundberg (2010) betonar att inl&rning har en emotionell sida. Den som av
olika anledningar saknar engagemang for en uppgift far svarigheter att l6sa
den. “En forutséttning for att lira sig nya fardigheter dr att man &r aktiv,
motiverad och koncentrerad” (s 158). Uthallighet och tro pd den egna
formagan behdvs aven och man maste kunna klara tillfalliga motgangar och
arbeta sjilvstindigt. Uppfylls detta “stimuleras hjarnans beloningssystem”
(s 159). Den som involveras i en uppgift helt och fullt kan komma in “i ett
tillstand som kommit att kallas ‘flow’, ddr allting stimmer” (s 159-160). Att
fa en elev med las- och skrivsvarigheter att dras in i en sadan anda kraver
bade “djupa kunskaper om varje elevs forutséttningar och kunskapsnivad men
aven insikter om amnesomradets vasen (...) och de inlarningsmekanismer som
kravs nar ny kunskap erdvras” (s 160). En bidragande orsak till att detta skall
kunna forverkligas, understryker Lundberg, dr att en anda av gemenskap
skapas eleverna emellan.

Kompensatoriska atgarder

Jacobson C (2000) framhaller vikten av kompensatoriska stodatgarder som ett
av medlen for att utjamna en funktionsnedsattning. Forst och frdmst géller det
att “utnyttja individens starka sidor och forsoka underldtta personens egna
kompensatiosstrategier” (s 3). Det handlar om intern compensation, s K
“coping”’strategier, att dgna “time on task”, bland annat ldsa mycket.
“Konststycket dr att motivera sig sjdlv att 1dsa och ater lisa och samtidigt
forsoka behalla ett optimal sjalvfortroende” (s 4).

Extern compensation &r en annan strategi som kan underlatta. Det finns tva
typer av sadan, dels den som handlar om ett accepterande forhallningsséatt och
hénsynstagande hos omgivningen, dels anvdndandet av tekniska ldsningar
med modern informationsteknik. Det finns en uppsjo av saval icke-datorbase-
rade som datoriserade hjdlpmedel, som skulle kunna “anviandas som ett medel
att inkludera allt fler elever i klassrummets gemenskap och mdjliggéra en
skola som forsoker utjimna olika former av funktionsnedsittningar” (s 6).
Enligt forfattaren ar dock dessa hjalpmedel annu inte tillrackligt utprévade
och anpassade till praktiska sammanhang.

Skrivprocessen

En konsekvens av las- och skrivsvarigheter/dyslexi ar vanligtvis den daliga
stavningen, vilken i manga fall, som Hgien och Lundberg (1999) poangterade,
haft en negativ effekt pa grund av att stavfel forknippats med dumhet. Sjélva
skrivprocessen omfattar emellertid négot langt mer &n att bara kunna skriva
enskilda ord korrekt. Den omfattar ocksa fardigheter som forfattande av
meningar, avsnitt och texter. Skrivaren ska genom ord och meningar ge Klart
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uttryck for sina idéer och tankar” (s 84). Forfattarna tar upp olika sidor av
skrivandet. ”Vid skrivning dr langtidsminnet viktigt. Det & genom detta man
hédmtar fram ideér och tankar” (s 120). For utveckling av skrivfardighet méaste
arbetsminnet fungera. ’Om man inte kan halla tankarna samlade, tappar man
latt traden. Man glommer vad man hade tankt uttrycka. Meningarna hanger
inte ithop” (s 121). Forfattarna refererar till Santa, som pekar ut sex viktiga
omrdden vid beddmning av skriftliga arbeten. Dessa #r: “innehall,
organisering, personlig stil, ordval, meningar och konventioner” (s 239-240).
Det som kan astadkomma bekymmer for manga dyslektiker, vars redogérelser
och referat jag last, &r att de hoppar fran en tanke till en annan, det finns
varken nagon klar inledning eller ordning i deras framstéallning, vars
huvudidéer ofta ar daligt underbyggda. Det skrivna blir livlost, det ordforrad
som anvands &r ensidigt och relevanta begrepp saknas. Meningsmonstret
upprepas och forutom stavfel haltar meningsbyggnad och uppbyggnad av
innehall.

Wengelin (2002) uppmérksammade att det som &r en styrka for den som
skriver, namligen att kunna ga tillbaka till sin text och ratta den, inte fungerar
for dyslektiker, eftersom de pa grund av bristande lasformaga inte har nagon
séarskild nytta av detta. Hon observerade tre undergrupper vid skrivproduktion:
planering, textproduktion och redigering. Hon har undersokt tre olika grupper
av skribenter, varav en utgjordes av vuxna med las- och skrivsvarigheter,
omfattande elva personer mellan 20 och 50 ar. De jamfordes dels med nio
horselskadade, dels en kontrollgrupp pa tio personer. | sin resultatdel
karakteriserade hon forst kontrollgruppens produktionsprocess och redovisade
darefter det hon kommit fram till for de tva andra grupperna. Hon tog upp
foljande for gruppen vuxna med las- och skrivsvarigheter:

The subjects with reading and writing difficulties, on the other hand, were slow
typists, had a high pause frequency, and made many pauses within words. (...) As
for the editings, they devoted a large proportion of them to spelling. They corrected
errors, they changed correct words into incorrect ones and they changed incorrect
words into other incorrect ones. They rewrote words several times, before they
made up their minds on how to spell it — and they ended up with an incorrect
solution about as often as with the correct one. They further tried to avoid problems
by exchanging words for synonyms, near-synonyms and phrases. One subject even
rewrote entire paragraphs in order to avoid difficult words. (s 282)

Wengelin konstaterade att skrivprocessens alla aspekter paverkades av de
ordavkodningsproblem eller snarare angslan éver ordavkodningsproblemen,
som hennes referenter med las- och skrivsvarigheter hade tillsammans med
lassvarigheterna, vilka i sin tur till en stor del utgjordes av
ordavkodningsproblem. Hon fastslog att de tva faktorerna som var
nodvandiga for produktion av skriftsprak var ”coding of single words and
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written-language awareness ” (s 293). Med hanvisning till Hgien & Lundberg
(1999) noterade hon att hon for den bristande ordavkodningsformagan lika
garna kunde anvént begreppet dyslexi.

Med written-language awareness forstod forfattaren framst en medvetenhet
om skillnader mellan tal- och skriftsprdk. ”One part of written language
awareness is 'knowledge about written-language norms’, such as sentence
structure and punctuation rules” (s 297). Hon tog vidare upp att referenterna
med las- och skrivsvarigheter tenderade att skriva som de talade. Av olika
anledningar hade referenterna inte formagan att gora urskillnad, nagot som
vid produktion av skriftliga arbeten borde finnas med saval pa planerings-
stadium som redigeringsstadium.

IALS™-projektet

| en stor OECD?- studie deltog 3000 svenskar, 16 &r och aldre, i IALS-
projektet, som ar en studie om vuxnas las- skriv- och rakneformaga. De lander
utom Sverige som deltog var USA, Canada, Tyskland, Polen, Schweiz och
Nederlédnderna. Studien genomférdes hosten 1994 och rapporten utgavs 1996.

I forkortningen IALS ingér begreppet literacy”, som i rapporten definieras pa
foljande sétt:

Det engelska begreppet “literacy” &r utgédngspunkten i undersdkningen. Darfor ar
tolkningen och innebérden av begreppet grundliggande for att forsta
resultaten. “’Literacy” har en vidare innebdrd dn det vi vanligtvis forknippar med
ord sasom lasning, lasformaga, lasskicklighet, lasforstaelse, funktionell lasfardighet
och liknande termer. | IALS innefattar begreppet literacy” att lisa och forsta olika
slag av texter fran de enklaste till de mycket komplicerade, att skriftligt kunna
besvara fragor i bade enkla och mer komplicerade sammanhang och att kunna géra
numeriska berakningar utifrdn problemstallningar hamtade fran situationer ur
vardagslivet. Det ror sig om en skala av fardigheter fran det elementara till det
mycket komplicerade, och inte en tudelning i ’laskunniga/icke laskunniga”.

Undersokningen spanner alltsd 6ver ett betydligt vidare falt &n grundlaggande
lasférmaga. “Literacy” har i denna vidare mening stor betydelse for individens
studieframgéng pa samtliga nivaer i uthildningssystemet, for formagan att utvecklas
i arbetet, ta politisk stallning och tillvarata sina intressen som medborgare, fungera
som foralder, havda sig pa arbetsmarknaden etc. (Skolverket, 1996, s 12)

1% International Adult Literacy Survey
% QOrganisation for Economic Co-operation and Development
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Det &ar uppenbart enligt min mening att ovan citerade krav ar savél sa
kallade “stravansmal®” som “uppniendemal” for dem som studerar vidare
inom vuxenutbildningen, da den studerande under kursens gang skall lasa in
kunskaper inom olika @amnesomraden och efter genomgangen kurs far betyg
pa i vad man han/hon har lyckats med detta. Dilemmat &r att lararen ofta
borjar pa en niva langt 6ver den studerandes formaga, dvs lararen startar inte i
den narmaste utvecklingszonen. Och det som framfor allt var alarmerande
enligt rapporten var att var fjarde svensk inte nadde upp till grundskolans
kravniva. ”Cirka 20 procent klarar uppgifter pa niva 2 men inte péa niva 3” (s
26), dvs den niva svensken borde ha uppnatt efter arskurs 9 (ibid). Idag ar det
krav motsvarande arskurs 9 som géller, en pataglig skarpning mot tidigare, da
arskurs 6 var ett rattesndre, med allt vad detta maste innebara for méanniskor
med las- och skrivsvarigheter. Ett samband mellan bristande lasformaga och
social och etnisk bakgrund, framkom &ven i rapporten, framfor allt i aldrarna
over 25 ar. Det ar dessa manniskor som drabbas av arbetsloshet. “Maéanniskor
med manga ars yrkeserfarenhet blir arbetslosa i samband med
foretagsnedlaggningar eller personalnedskarningar och far erbjudande om
utbildning av arbetsmarknadsskal. Anspraken pa lasformaga ar vasentligt
storre for att klara utbildningen &n for att klara det arbete de hade fore
arbetslosheten. Laskraven i utbildningssituationen blir en oférutsedd troskel
pa vigen tillbaka till arbetslivet” (s 9). Det &r framfor allt inom kommunal
vuxenutbildning i Goteborg, dar jag haft min garning alltsedan denna
verksamhets forsta ar i slutet pa 60-talet, som jag métt denna kategori av
studerande.

Tre svenska projekt om dyslexi

Konsensusprojektet

Ett projekt som rént stor uppmarksamhet ar Konsensusprojektet med Myrberg
(2003) som projektledare. Tjugofyra forskare fran olika vetenskapsfélt har
intervjuats och yttrat sig om las- och skrivsvarigheter hos barn. |
ett "Konsensusuttalande” fastslogs att lds- och skrivsvarigheter innebar ’savél
avkodnings-/inkodningsproblem som lasforstaelseproblem” (ibid, s 5). Hit
riaknades “/e/lever som fungerar normalt i talspradkssammanhang men hade
svart att forsti och meddela sig med hjilp av skriftsprak” (ibid). Det handlade
om barn som inte utvecklat lasning och skrivning pd samma vis som sina
kamrater.

21 Ml att strava mot anger inriktningen pé skolans arbete. De anger dérmed en onskad kvalitetsutveckling i
skolan, /m/al att uppnd uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnétt nar de lamnar skolan. Det &r skolans och
skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges méjlighet att uppna dessa mal (Lpo 94, s10).
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Det kan rora sig om daligt fungerande lasforstaelsestrategier, om bristande
syntaktisk forméaga, bristande formaga att analysera ord, om dalig
ordférradsutveckling eller om brister i automatisering och lasflyt, ibland som en
foljd av bristande las- och skrivstimulans i vardagsmiljon och skolan. (ibid, s 5)

Som bakgrund till projektet kunde man finna flera skal. En sadan var att
komma tillratta med det tidigare ndmnda, som i den engelska litteraturen
kallades “the Reading War”, som brot ut pa 70-talet och dar parterna var
oense om “hur framgangsrik 14s- och skrivpedagogik bor se ut” for att inte
l&s- och skrivsvarigheter skulle uppstd. Den ena falangen forordade ”Whole
language”- metoden och den andra “Phonics”. I Sverige har dessa bada
riktningar sin motsvarighet i ”Lésning pé talets grund” respektive ”Witting-
metoden”. Hjdlme har i sin avhandling (1999) f0ljt och analyserat debatten
bland annat genom att lasa flera argangars artiklar i Larartidningen/Svensk
skoltidning (Hjdlme, 1999, bilaga 1). ”Reading Recovery”, Nya Zeelands
modell att atgarda las- och skrivsvarigheter, riktade sig till yngre barn an de
svenska och kunde bland annat darfor inte verforas till svenska forhallanden.
Det var darfor viktigt att lyfta fram de arbetssétt och metoder som visat sig
fungera i Sverige.

En annan anledning var det faktum att s& manga svenska elever idag
misslyckats med sin grundlaggande lasinlarning, ndgot som anses ha att gora
med att man under 1990-talet inte langre utbildat specialister pa lasinlarning i
Sverige. Den kunskap och erfarenhet som ligger till grund for framgangsrik
lasinlarning maste darfor dokumenteras innan den forsvinner.

De tidigare utbildningarna till lagstadielarare och smaskollarare, med fokus pa
uppgiften som lasinlarningsspecialist, har forsett svenska skolor med hdg
kompetens. Manga av lararna med denna bakgrund har gatt i pension, eller gar i
pension inom de narmaste tio aren. Deras kunskaper och erfarenheter maste
vidareforas till kommande larargenerationer. (Myrberg, 2003, s 14)

De 24 forskarna har uttalat sig om las- och skrivsvarigheternas natur (ibid)
och om vilka karakteristika de ansag forebyggande pedagogik ha. Jag har
ansett det vardefullt att redovisa den i konsensusprojektet presenterade
pedagogiken dels for att ha dversikten som en bakgrund till det de vuxnas
misslyckande, dels for att diskutera vad vuxna med las- och skrivsvarigheter
skulle kunna vara behjalpta av och aterkommer till detta i kapitel 8,
Avslutande reflexioner.

Forskarsynpunkterna kan delas upp i sex teman:
e Vikten av struktur och systematik
Man maste veta vad det ar man tranar och varfor. Inledningsskedet ar viktigt och
bade larare och elev méste dgna tillréckligt med tid &t lis- och skrivutvecklingen
under denna period. P& grundlidggande nivé kan det t o m "vara forsvarbart att man
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nivagrupperar eleverna tills de har tillagnat sig grunderna och de mest visentliga
fardigheterna” (ibid, s 35).

e Larare med bred praktisk metodkompetens och teoretisk forstaelse
Val av lds- och skrivpedagogik 4&r enligt konsensusforskarna inte det
vésentligaste. ”De lyfter i stéllet fram ldrarkompetens som den utslagsgivande
faktorn. Lararskicklighet innebdr med ett sddant synsitt att behdrska manga olika
metoder, och att anpassa dessa till sina elevers behov” (ibid, s 36). Lararen méste
vara insatt i barns sprakutveckling och kunna méta varje elev pé hans/hennes niva.
Vidare &r det viktigt att arbeta diagnostiskt for att mota ”den enskilde elevens
forutséttningar, framstegstakt och inldrningsstrategier” (ibid, s 37). Planering bor ta
hénsyn till elevens starka respektive svaga sidor och mdjlighet bor finnas att
arbeta enskilt med varje elev” (ibid).

o Vikten av meningsfullhet, god sjélvbild, motivation och sammanhang for eleven
Lasning och skrivning maste bygga pa det kommunikativa och meningsfulla och
bygga pé elevens intresse. Mélet &r att “ldra ut ett *metakognitivt forhallningssatt’
som gor det mojligt for eleverna att bilda meningsfulla strukturer av texter, att
avgdra vad som &r viktigt och mindre viktigt i texten, och att beddma sin egen
forstéelse av det ldsta” (ibid, s 38).

o Vikten av pedagogik som knyter samman tala-l1&sa-skriva
Barnen méste utveckla “en medvetenhet om att ord gar att dela upp i fonem, och att
man kan skapa nya ord genom att manipulera med fonemen” (ibid, s 39). Men det
ar ocksa viktigt att de “uppmuntras att skriva bokstdver, ord och meddelanden
redan frén forskoledldern” (ibid). Hoglisning &r viktigt for att utveckla “savil
syntaktisk som fonologisk forméga, till ordférradsutveckling och medvetenhet om
berittelsestruktur” (ibid), varvid man ocksd maste samtala om texten for att
aktivera det lasta.

e Goda las- och skrivmiljoer
Barnen maste fa tillgang till olika texter och ha mojlighet att besoka ett bibliotek,
dér en bibliotekarie kan hjalpa barnen att hitta bocker. Det galler att inte glomma
bort att aven skrivandet maste tranas.

e Krav pa 6vergripande styrning (ibid, s 33)

Det dr av yttersta vikt “att lds- och skrivundervisningen i skolan bedrivs med
metoder som &r dokumenterat framgéngsrika. S& ar emellertid inte fallet i Sverige i
dag” (Myrberg, 2003, s 42), ndgot som ar nddvandigt att forandra.

Det &r sallan som las- och skrivpedagogiska program och laromedel blivit
utvarderade avseende uppnadda positiva effekter, menade forskarna, som
sinsemellan haft olika preferenser gallande program och material. Majoriteten
hade dock gett hogt betyg pa det sa kallade Bornholmsmaterialet, pd “Fem
myror &dr fler dn fyra elefanter” och pa Astrid Lindgrens barnbdcker.
Nodvandigt var emellertid att anvandaren/pedagogen hade kunskaper om
barns l&s- och skrivinlirning och anpassade materialet “till det enskilda
barnets sprakliga niva, strategier och forutsittningar” (Myrberg, 2003, s 45).
Programmen, “som visat sig dokumenterat effektiva nir det géller att
forebygga las- och skrivsvarigheter har varit avsedda for sma barn (6-8-
arsaldern). Slutsatsen har blivit att det &r forhallandevis svart att mota redan
etablerade l8s- och skrivproblem” (ibid, s 46-47) hos &ldre barn. Dock hade
vissa program, dar man tranat saval fonologin som ortografin, visat sig vara
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effektiva for aldern 10-12 ar. Hatskheten mellan foretradare for LTG-
metoden® respektive Witting-metoden ansdgs vara helt missriktad och inte
kunna jamféras med Whole language och Phonics-metoderna. Ingen av de
svenska metoderna var enkelsparig utan inbegrep heltackande traning.

Lasinlarningslaromedel borde finnas men pa olika svarighetsnivaer for att
passa olika elever men kunde handla om samma sak, som da lag till grund for
gemensamma Ovningar i klassen. Manga larobokstexter var alltfor
komprimerade med implicit innehall, vilket inte forstds av alla, nagot som var
viktigt att uppmarksamma. Texter av varierande slag borde finnas i
klassrummet och knytas till olika skrivuppgifter. Ingen satte tilltro till vare sig
motorisk traning eller annan alternativ pedagogik for att forbattra sjalva
lasningen. Nagon menade att den dock kunde bli battre, om koncentrationen
uppovades. Av hogsta vikt var att svarigheter atgardades sa tidigt som majligt,
nagot som en kunnig pedagog kunde beddma. Det var risk for att barnet
annars tappade sjalvfortroendet. ”Vinta-och-se”-pedagogiken ar forkastlig,
sags avslutningsvis. Nar barnet antligen far sarskilt stod ar det ofta for sent
och insatserna inte tillrackliga.

Bornholmsprojektet

For ett litet barn kan vagen vara lang till att forsta och uppfatta att de ord
han/hon hor, forstar och sager skrivs efter ett visst system, som har med
sprakets fonem att gora och kraver s k fonologisk medvetenhet. Eftersom
denna medvetenhet kravs for att kunna l&sa och skriva har det ansetts vara
viktigt att trana upp med olika spraklekar (Lundberg, 2007).

I den banbrytande “Bornhomsstudien”’ visade Lundberg, Frost och Petersen (1988)
att det var mojligt att genom systematiska spraklekar i forskoleklassen utveckla
fonologisk medvetenhet hos barn som inte utvecklat denna spontant. De visade
ocksa att programmet ledde till normal las- och skrivutveckling i skolan for fyra av
fem barn i riskzonen att utveckla dyslexi. (Myrberg, 2007, s 74)

I en senare studie kartlades flertalet 6-aringar i Nacka kommun med en ny
version av Bornholmsmodellens material (Lundberg, 2007). Det tidigare
resultatet bekréftades 1 denna studie, ndmligen att ’spraklig medvetenhet gar
att utveckla genom systematiskt upplagda sprakliga lekar och Ovningar i
forskoleklassen” (Lundberg & Strid, 2009, s 11). Det som sérskilt tydligt kom
fram var en stor skillnad mellan pojkar och flickor. Det visade sig att mindre
procent av flickorna Iag i riskzonen och att de dven laste béttre an pojkarna
efter genomgangen traning (ibid, s 10).

22 |_asning pé talets grund utarbetad av Ulrika Leimar (1974).
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Kronobergsprojektet

Ett annat viktigt projekt var ”Lasutveckling i Kronoberg”, som syftade till "att
utveckla och utvardera vetenskapligt véalgrundade och praktiskt anvandbara
metoder, instrument och hjélpmedel for diagnos och behandling av l&s- och
skrivhandikappade” (Mogard, 1995, s 9). I projektet intervjuade Svensson
(1995) familjer dar las- och skrivsvarigheterna gatt i arv. Det som lyftes fram
var hur elever med detta handikapp blivit mobbade av andra elever som sett
med forakt pa en kamrats svarigheter, vilket inneburit tappat sjalvfortroende.
Han skriver:

De beskriver sin livssituation som préglad av hur de bemottes i skolan. Att aldrig
vaga gora vad man onskat av radsla for att misslyckas. Val av yrke har man gjort
med tanke pa att det ska ha sé lite som majligt med skriftspraket att géra. (ibid, s 17)

Ett daligt sjalvfortroende formar ett barn och far konsekvenser for hela livet.
Svensson och Faldt (1995) redovisar olika sjalvbildsstudier (se &ven Taube,
2007a; Skaalvik, 1994; Svensson & Jacobson, C 2006) . De anser dock att det
ar svart att bedoma vilken inverkan sjalvbilden har pa las- och skriv-
formagan, “eftersom begreppet innehdller s& ménga komponenter som é&r
omdjliga att mita exakt” (Svensson & Fildt, 1995, s 121). Uppenbart &r
att ”[1]ag sjdlvvirdering gor att endast en begrdnsad del av uppméarksamheten
agnas at den aktuella uppgiften och att mycket energi gar at for att hantera
dngslan for att misslyckas” (ibid, s 122).

Olika undersokningar har genomfdrts inom projektet och olika
atgardsprogram har provats. Jacobson, C (1995a) redovisar resultatet av
lasutvecklingen hos en grupp barn med las- och skrivsvarigheter jamfort med
en kontrollgrupp och konstaterar att visserligen forbattrade bada grupperna
sina resultat men skillnaden grupperna emellan bestod, nagot som &ven
Maughan, m fl (1994) funnit i sin studie. Denna forskargrupp papekade att det
t 0 m var sa att klyftan mellan grupperna snarare 6kade an minskade, &ven om
det fanns en grupp av “relatively more able subjects” (ibid, s 142) som kunde
kompensera sina svarigheter. De som hade svarigheter tycktes visserligen
forbattra sig men kom inte i kapp sina kamraters lasformaga.

Inom ramen for Kronobergsprojektet, utvecklade Trampe (1995) las- och
skrivsvarigheter ur lingvistisk synvinkel och tog bland annat upp att det fanns
tre fragor att stalla vad “giller skriftens relation till det talade spraket” (s 63).
Dessa var:
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1. Skriften &r bara en omkodning (transkription) av talet.

2. Skrift och tal &r inte direkt beroende av varandra men indirekt, da de var for sig
ar en realisering av det underliggande spraksystemet.

3. Skrift och tal utgdr av varandra oberoende system — vart och ett med sina
enheter och regler.

Svenskan, sager Trampe, bestar av ett fonografiskt-segmentellt system, dar

bokstaverna star for fonem/ljudsegment. Men fortsatter han, “ett antal rent

logografiska tecken, t ex &, 1, 2, 3 och §” (s 64) anviands ocksd. Han menar

det vara “uppenbart att skrift kan relateras till olika nivéer i det talade spraket”
(ibid) varfor ”de renodlade stdndpunkterna 1 och 3 ovan ar ohéllbara” (ibid).

Han tilldgger emellertid “att beskrivningern enligt standpunkt 2 &r en fraga

som vi ldmnar 6ppen” (ibid).

| sista kapitlet diskuterar Jacobson, C och Lundberg (1995) vilka kunskaper
forskningsprojektet bidragit med. Vad galler begreppen las- och skrivsvarig-
heter och dyslexi visade de sig vara “mycket komplicerade och variationsrika”
(s 205) hos eleverna. Atgardsprogrammen kunde inte eliminera elevernas
svarigheter, aven om lasformagan forbattrades. Betraffande konsskillnader
bekréftades att pojkar var “’klart dverrepresenterade bland ldssvaga barn” (s
207). Forfattarna fragade sig hur de som uppvisade problem klarade sig i
vuxen alder, nagot som projektet inte undersékt. De menade att en fortsatt
uppfdljning av Kronobergselever skulle kunna ge unika insikter om detta. De
poingterade ... att manga dyslektiker kan ha en kognitiv stil och kognitiva
forutsattningar som faktiskt kan bli till betydande fordelar i samhallet. Vissa
undersokningar tyder pa att manga dyslektiker kan ha sarskilt starka sidor nar
det gdller visuella och spatiala fardigheter, vilket kan ligga till grund for krea-
tiva insatser inom matematik, naturvetenskap, teknik och datavetenskap. Det
ar val kant att manga framstaende naturvetare, tekniker eller arkitekter har
eller har haft dyslektiska problem” (s 214-215).

I efterfoljd till rapporten om Kronobergsprojektet har Specialpedagogiska
institutet i Vaxjo utgivit en antologi som sammanfattade tio uppsatser som
skrevs inom ramen for en fortbildningskurs med 15 radgivare fran institutet
under perioden 2004-2006. Uppsatserna behandlade olika aspekter av las- och
skrivsvarigheter. Redaktorer for antologin, Jacobson och Svensson (2006)
konstaterade i en sammanfattande bakgrund till uppsatserna att enligt
undersdkningen 1ALS laser svenskarna bra i jamférelse med andra lander.
Trots detta klarade bara en av fyra vuxna svenskar att I4sa annat &an vélkanda
och valstrukturerade texter. De presenterade darfor en modell for
atgardsplanering med tre inriktningar:
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Den férsta tar upp nédvandigheten att forsoka forebygga las- och skrivsvarig-
heter och arbeta med forutsittningar for god ldsinldrning, sdsom en positiv
sjalvbild, sprakutveckling, motivationshdjande atgarder samt arbete med
grundlaggande fonologisk medvetenhet.

Den andra inriktningen fokuserar pa att 6va och trana det som eleven har svart
for, t ex att med olika medel férsdka automatisera las-och skrivfardigheten.
Denna vag har skolan av tradition utnyttjat i mycket hog grad, dvs. att pa en
mangfald av mer eller mindre beprévade satt ova det som eleven har
svarigheter med.

Den tredje inriktningen utgors av olika kompensatoriska atgarder. (s 14),
varvid Jacobson, C och Svensson refererade till Fohrer & Magnusson (2000).

Las- och skrivsvarigheter i ett fenomenologiskt
livsvarldsperspektiv

Mycket har skrivits om dyslexi ur pedagogisk och psykologisk synvinkel.
Den ansats jag valt & emellertid att beskriva dem jag beforskat ur ett
fenomenologiskt livsvérldsperspektiv, vilket skulle kunna bredda horisonten
och enligt min forhoppning kunna tillféra ytterligare aspekter. Detta
perspektiv har &ven Nielsen anvant i sin avhandling, 2005, dar hon beskriver
nio studerande med las- och skrivsvarigheter. De har valts i ett spektrum av
olika livssituationer och &r i olika aldrar. De befinner sig pa olika stadier och
gar i olika utbildningsformer. De bemoéter sin dyslexi utifran sin livsvérld och
vilken fas i livet de befinner sig i. Nielsen papekar att hon bidragit med ny
kunskap péa ett flertal omrdden. Hon har uppmérksammat ”tillvarons
mangtydighet och komplexitet” (s 267), betydelsen av “den levda kroppen, det
levda rummet och den levda tiden” (s 268), nodviandigheten att hitta ett fredat
rum, ett “shelter” (ibid), och “egen tid” (ibid), som hon definierar som
tid ”man sjdlv rdder over” (ibid) och fortsétter: ’Slutligen visar studien att
fragan om att Gvervinna svarigheter med det skrivna spraket, i vart samhélle
ar en frdga som berdr den egna sjalvbilden och det egna framtidsprojektet.
Fragan &r alltsd existentiell, men i olika grad for olika personer och i olika
skeden av livet” (s 268-269). | likhet med tre av Nielsens informanter har
mina vuxenstuderande lamnat barnadren och ser pa sitt larande utifran sina
livsvarldar, grundade pa erfarenheter fran dagens samhélle med krav pa storre
ansvarstagande, varfor las- och skrivsvarigheterna drabbar dem patagligare.
Jag aterkommer till detta i slutkapitlet.
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Sammanfattning

Forskningen har under artiondenas lopp fokuserat skilda inneb6rder av
fenomenet las- och skrivsvarigheter och behovet hos larare av att tillagna sig
kunskaper om dyslexi understryks. Nagra tidiga forskare och pedagoger inom
faltet las- och skrivsvarigheter presenteras och saval skillnader som
dverensstammelser i deras synsétt noteras. Ett urval av aktuell forskning foljer.
Definitionen om dyslexi problematiseras. Det kan vara svart att dra gransen
mellan symtom, orsak och prognos. Vidare observeras en fordndring vad
betraffar att kommunicera i dagens samhalle, ndgot som dock inte for med sig
att kraven pa att bemastra lasning och skrivning minskat. Exempelvis
framhalls nya krav inom industrin. En redogodrelse for saval primara som
sekundara symtom pa las- och skrivsvarigheter ges. Sjalvbildens betydelse
understryks. Olika aspekter av diagnos refereras. Lasprocessen analyseras och
lasning definieras. Olika sidor av skriftspraket rérande lasmetoder, texters
struktur, metakognition och lasstrategier behandlas.

Vikten av att uppehalla lasning genom standig 6vning understryks. Dock
konstateras oformaga att helt véxa ifran las- och skrivsvarigheter. Kontextens
betydelse for de daliga lasarna uppmarksammas i forskningen. Aven om
lassvarigheter ligger pa en graderad skala och darfor kan vara svara att
definitivt faststalla, uppges dyslexi vara ett gangbart begrepp. Néar det galler
orsaker till dyslexi fors svarigheter pa olika nivaer fram. Det
neuropedagogiska perspektivet uppmérksammas. Vid skrivning noteras
forutom svarigheter med stavning brist vad galler att behérska skriftsprakliga
konventioner.

En genomgang gors av olika projekt. Avslutningsvis uppges att en
fenomenologisk livsvérldsansats valts vara ett fruktbart satt att tillfora
kompletterande kunskaper till det som tidigare skrivits om livssituationen for
vuxna med las- och skrivsvarigheter.






KAPITEL 5

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Att lara med skriftspraket som verktyg

Vi lever i en snabbt foranderlig varld och maste darfor standigt lara oss att
mota nya sammanhang, nagot vi framfor allt gor genom att anvéinda
skriftspraket som verktyg. Lérandet, dvs kunskapsinhdmtningen, ar
visserligen ett mangtydigt begrepp och sker inte enbart genom att vi maste
lasa och skriva, men det moderna samhéllet bygger anda pa att vi har denna
formaga. Skriftspraket har utvecklats som riktmarke for varderingen av
manniskors kunskaper. Det ar bundet till synen och gor denna till vart
dominerande sinnesorgan. Manniskor med las- och skrivsvarigheter/dyslexi
tvingas att hantera detta. Den som inte kan lasa sig till aktuell information,
lasa in texter inom olika omraden, kommunicera genom att skriva, raknas
darfor som funktionsnedsatt, vilket kan forstds som en av samhéllet
nodtvungen konstruktion. En yrkesutbildning racker inte idag. Den maste
kontinuerligt byggas pa, vilket fatt till foljd att det som kallas for “det
livslanga ldrandet” utgor en del i varje aktiv ménniskas liv och dterkommande
studier, som kraver skriftspraklig formaga, tar darfor upp betydande plats. De
som inte foljer med i utvecklingen inom sitt omrade och fortbildar sig i
enlighet med av samhallet stéllda krav, kommer obonhorligt efter och blir
akterseglade. Konsekvensen blir ofta arbetsléshet. Allt detta maste dagens
méanniska leva med. Hur reagerar da manniskor med las- och skrivsvarigheter
pa sin situation? Svarigheterna blir uppenbara i alla studiesammanhang och
leder till en kamp. Det handlar om att folja studietakten och leva upp
till ”normen”. Funktionsnedsattningen for ocksa med sig konsekvenser for
hanterandet av omvarlden, av livet. Vad innebér det att leva i dagens samhélle
med las- och skrivsvarigheter/dyslexi? Min avhandling vill forsoka fanga
vasentliga sidor av detta fenomen. Jag vill gora det utifran ett
livsvarldsfenomenologiskt perspektiv, som jag tror kan belysa fenomenet pa
ett rikare satt &n genom att enbart se pa den larande ménniskan ur ett kognitivt
perspektiv eller ur sociokulturell synvinkel.

For att fanga komplexiteten i kampen med skriftspraket valjer jag alltsa som
Overgripande ansats att anvénda ett fenomenologiskt livsvarldsperspektiv. Jag
kommer dock att integrera begrepp aven fran andra traditioner, enligt min
mening viktiga for att tydliggéra saval pedagogiska som underliggande
emotionella spanningar i fenomenet las- och skrivsvarigheter. Som forskare
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och forfattare har jag den egna livsvéarlden som ledstjarna, vilket betyder att
mitt levda liv praglar det jag skriver om.

En livsvarldsfenomenologisk ansats

Begreppet livsvarld emanerar fran fenomenologin och Husserl, som
utvecklade denna filosofiska rorelse och efterfoljdes av en rad saval tyska
som franska filosofer. Han kritiserade den radande filosofin for att ha svikit
sin uppgift genom att rora sig bort fran ’sakerna sjdlva’, frdn den naturliga
erfarenheten” (Ruin, DN, 1993-04-20), som enligt Husserl uppstar i ett
samspel mellan subjekt och objekt, mellan ménniskan och hennes vérld”
(ibid). Vad som menas med sakerna” uttrycker Bengtsson (2005) pa féljande
satt:

Men vad ar det for saker som fenomenologin talar om? Uttrycket ger onekligen ett
realistiskt, objektivistiskt eller till och med positivistiskt intryck. Uppmanas vi att
undersoka verkligheten som bestdende av objektiva fakta i sig? Visserligen
efterstravar fenomenologin en slags realism, men i sa fall av nytt slag. Véndningen
mot sakerna ar ndmligen forbunden med en samtidig vandning mot ett subjekt. De
saker som vi skall gé tillbaka till &r alltid saker for ndgon, aldrig saker i sig sjalva.
(ibid, s 11).

Och han fortsatter: ”Sakerna transcenderar subjektet och kan inte aterforas pa
subjektet sjalvt. Subjektet ar alltid riktat mot nagot annat an sig sjalvt. Detta
ar den grundldggande innebdrden i den fenomenologiska intentionalitets-
teorin®” (ibid). Eriksson (2007) ger foljande forklaring: /1/ och med att den
naturliga installningen vasentligen lever i en gldmska av den subjektiva sidan
av erfarenheten, ar den per definition objektinriktad — allt blir till objekt i den
objektivt existerande varlden” (s 29).

Vad menas da med livsvarlden? Livsvarlden, skriver Bengtsson (2004) “is
originally a philosophical concept with an ontological as well as an
epistemological meaning. The life-world is in an epistemological sense pre-
scientific and pre-reflective. It is in other words always taken for granted and
presupposed in all research and reflection” (S 5). Och han fortsdtter: “A
second major characteristic of life-world ontology is the intertwining or
interdependence of the many different qualities of reality. This point rejects
dualistic ontology” (s 6). Vidare inbegriper den en pluralism, som leder till att
verkligheten i sin komplexitet innefattar ett stort antal egenskaper som inte
kan férminska varandra. Darfor bor verkligheten ses ““in terms of ‘both-and’
instead of ‘either-or’. This applies not only to life and world, but also to body
and mind, object and subject, outer and inner, physical and mental, sensuous

28 Se Intentionalitet s 63.
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and cognitive, self and other, individual and society, etc” (ibid). Liv och varld
kan inte delas upp i nadgot subjektivt, respektive objektivt utan utgor en
enhet. "World and life affect each other mutually in the sense that life is
always worldly and the world is always what it is for a living being” (ibid).
Det ar i denna betydelse livsvarlden finns dven for den som har l&s- och
skrivsvarigheter/dyslexi.

I vart land, dar skriftspraket ingar som en ofrankomlig del i allas liv - det
rdknas som naturligt att kunna lasa och skriva, ndr vi dr vuxna - finns det
foljaktligen pa nagot satt med i varje manniskas livsvarld. Det finns med i
vardagen utan att vi & medvetna om det. Hur beroende man ar av skriften
méarker man, nar man befinner sig i en stad i frimmande land med annat
skriftsystem och behdver orientera sig. Det abstrakta hjélpverktyget, att kunna
avkoda det skrivna for vagledning saknas och for att inte ga vilse maste man
anvanda sin perception pa ett annat satt, man maste notera byggnaders
utseende och placering, gators riktning och forhallande till varandra, affarers
och restaurangers ordningsfoljd. Figur och bakgrund maste alterneras, dvs det
som vanligtvis ar bakgrund maste lyftas fram, och minnesférmagan fokuseras
pa det patagliga i omvarlden. Dessutom kanner man sig osdker, man
medvetandegdrs om att man inte passar in. Varlden upplevs som frammande.
Att ha tillgang till skriftliga anvisningar, daremot, pa ett sprak som man
forstar forenklar livet. Man kanner sig inte lika bortkommen. P4 hemmaplan
ar skriftspraket med oss som standig foljeslagare och man kan séga att mycket
av vérlden observeras genom skriften (Olson, 1994) vilket inte stammer med
flerparten av dem jag skriver om. De som har las- och skrivsvarig-
heter/dyslexi lever fortfarande pa manga satt kvar i en talsprakskultur (Ong,
1990). Vérlden tas in pa ett direkt vis utan skriftspraket som buffert och inte
heller som automatiserat hjalpredskap. Det géller att hantera skriftsprak-
situationen och ha en standig beredskap, om &n i manga fall omedveten, att
gora detta. Annorlundaskapet, numera certifierat som funktionsnedsattning,
for med sig en anpassning till tillvaron, unik for varje manniska beroende av
hennes forutsattningar och erbjuder en rad saval maojligheter som svarigheter.
Annorlundaskapet finns med som en essens och en kamp maste foras for att
bli och kdnna delaktighet i den intersubjektiva omvarlden. Det &r denna kamp
med skriftspraket, manifesterad i en spanning inom olika omraden, som
redovisas i denna studie.

Ontologi och epistemologi

Var tids filosofi (Lubke, 1987) definierar livsvarlden som ett begrepp som
utformats och utvecklats inom fenomenologin i syfte att ge svar pa den
ontologiska fragan hur varlden kan tankas vara beskaffad, dvs hur den ter sig
for var och en av oss méanniskor, som lever i den, da vi inte tanker pa den som
sadan utan upplever den i ett helhetssammanhang i vilket ingar allt det vi &r
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formade av, som kultur, samhélle, situation, uppvéxt, erfarenheter osv. Det
handlar om att anvanda sig av den spontana, oreflekterade erfarenheten, vilket
fenomenologerna i ett upprop formulerade som att ”ga tillbaka till sakerna
sjdlva” (Bengtssson, 1999, s 10). Genom att anvdnda en fenomenologisk
livsvarldsansats som metod kan det osynliga goras synligt, menar Bengtsson
(2004) och anvénder sig av psykologen Rubins “gestalt figure of the face-vase”
(s 2). Det handlar om figur och bakgrund, dar man beroende pa vad man
fokuserar antingen ser en vas eller tva ansikten. Det vi upplever i verkligheten
ar vad vi utgar fran. Nar var utgangspunkt forandras ser vi nagot annat. Detta
innebér att livsvarldsontologin &r en av flera teorier att valja mellan. Och
Bengtsson framhaller att det handlar om den regionala ontologi i det aktuella
projektet, som forskaren valt, i mitt fall en pedagogisk verklighet, som
framtrader vid vuxna dyslektikers studier och hantering av skriftspraket.

Den naturliga installningens varld

Ett uttryck som kommer igen &r att livsviarlden &r “den naturliga
instdllningens véarld” (Bengtsson, 1999, s 10), vilket innebéar att vi moter
vérlden oreflekterat och tar den for given i den situation vi befinner oss. Nér
vi oforberett star i handelsernas mitt handlar vi pa det vis vi spontant finner
for gott och inte som vi inser efterat att vi borde ha gjort.

Utgangspunkt for den naturliga installningens varld ar att manniskor uppfattar
sig sjélva och varlden forreflexivt, dvs innan de har boérjat fundera och rétta in
sig i ndgot speciellt led och lever forbehallslost. Som forskare studerar jag
visserligen medvetet och reflekterat manniskor med las- och skrivsvarigheter
men i likhet med andra tar jag livsvarlden for given och forutsatter den i saval
forskning som andra aktiviteter. Dyslektiker i sin tur tar for givet och
forutsatter den specifika varld som &r deras. En majoritet har aldrig tankt pa
begreppet las- och skrivsvarigheter 6ver huvud taget, men det finns ocksa de
som inforlivat begreppet med sin livsvérld. Inte heller omgivningen reagerar
pé begreppet vid kontakten med en medménniska. Jag har svart for engelska
for jag har aldrig forstatt mig pa grammatik”, sdger nagon som stallts infor att
behdva komplettera med att lara sig engelska for att komma in pa en
universitetsutbildning, i vilken formagan att kunna skriva en rapport pa
engelska ingar som obligatorium. Kanske beror det pa las- och
skrivsvarigheter att denna person inte kan engelska pa den niva som forvéantas,
kanske beror det pa ndgot annat. Den som formulerar sig pa detta sétt, ser sig
sjalv i ett naturligt sammanhang och i detta ingar inte Ias- och skrivsvarigheter.
Han/hon har inte tillrackliga kunskaper i engelska av nagon anledning men
behover det. Var och en lever med sig sjalv som utgangspunkt, man lever i sin
livsvarld, utan att reflektera 6ver sig sjalv som nagon som tillnér en viss
grupp av manniskor. Personen ifraga maste emellertid pabodrja studier i
engelska och det &r i denna situation jag far kontakt i egenskap av radgivare.
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Det faller pa mig att foresla en lamplig studievéag och i detta sammanhang kan
det vara av vikt att resonera om anledningen till att engelskan ar en stdtesten.
Ett samtal om vad begreppet las- och skrivsvarigheter innebar kan eventuellt
bidraga till forstaelse av svarbemastrad kunskapsinhamtning och vara av visst
vérde fOr att visa végen till ett alternativt sdtt an det som erbjuds att lara sig
detta &mne.

Livsvarlden som unik

Att varlden upplevs som helt naturlig for den enskilda manniskan, dvs att den
visar sig pa olika satt for varje manniska beroende pa denna manniskas hela
livssituation och erfarenheter har fenomenologerna formulerat sig om med
viss variation. Husserls (1970) utgangspunkt var att inte ens den matematiska
vérlden, an mindre andra vetenskaper, kan beskriva verkligheten helt
objektivt. Om varlden framstélls i ett matematiskt eller objektivistiskt sprak
forloras den meningsfullhet som den har | vara erfarenheter.

Med ett positivistiskt forhallningssatt ar det risk for att alla manskliga
aspekter forsvinner ur sikte. Men vi lever inte i en sadan varld utan i en
intuitiv vérld formad av tid och rum ”with all the bodily [kérperlich] shapes
incorporated in it; it is in this world that we ourselves live, in accord with our
bodily [leiblich] personal way of being” (ibid). Detta &r livsvirlden, som
enligt Husserl ar forvetenskaplig och forreflexiv. ”Vi befinner oss alltid redan
i en varld som vi ar fértrogna med och tar for given, den ar sjalvklart alltid
dér...” (Bengtsson, 1999, s 16). Det man lever i och ser som helt naturligt har
vi inte alltid ord for. Som exempel kan anféras hur man som svensk tar
svenskheten som det riktiga sdttet att leva utan att veta vad detta egentligen
star for. Lahdenpera (1997) och Carlson (2002) stéller sig kritiska till detta.
Kanske &r det svenska inte alltid det som fungerar bést, men som svensk satter
man inte sin egen livsluft ifrdga, eftersom man inte har ndgon annan att andas
och darfor att jamfora med. Daun (1989) har i sin bok Svensk mentalitet: ett
jamforande perspektiv forsokt fanga in den svenska nationalkaraktaren
kontrastivt.

Nationen Sverige betraktar jag alltsi som en meningsfull kategori fran ett
kulturjamforande perspektiv. Det svenskarna har gemensamt ar t ex nagot annat an
det engelsméannen eller fransmannen har gemensamt. Det ar sa denna bok skall
lasas: inte som ett portrétt av svenskarna, utan som bilder av svenskarna jamfort
med andra folk — kontrastivt som man brukar kalla det. (s 12)

Vi maste fa upplysning om oss sjalva genom att stélla det svenska i kontrast
till andra kulturer. P4 samma satt maste det som sarpraglar en manniska med
las- och skrivsvarigheter lyftas fram.
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Livsvérlden &r dessutom historisk (Bengtsson, 2004). Vi lever i ett hdr och nu,
nagot som vi delar med andra, men vi tar ocksa intryck av det vi varit med om
tidigare och som inforlivats i var livsvérld. Historien ligger 6ppen for var och
en att forsta utifran den egna forforstaelsen och kan darfor inte betraktas som
nagot objektivt.

Att vuxenvarlden skiljer sig fran barnvérlden, betonar Beekman (1984) som
har observerat barn vid ett tyskt daghem. Det som de vuxna uppfattade som
typiskt for olika sasonger i naturen forstod exempelvis nagra flickor inte alls
efter de principerna. N&r de skulle samla in naturprodukter valde de enligt sin
egen logik, dvs efter farger de tyckte om. Vid sifferinlarande uppmark-
sammade de siffrornas uttal istallet for att tinka pa inneborden. Samma sak
kan gélla for en vuxenstuderande med las- och skrivsvarigheter. Lararen ger
en uppgift som han/hon uppfattar har klara och tydliga anvisningar, den stude-
rande forstar pa sitt satt och hittar ett annat satt att l6sa problemet &n det
lararen ténkt sig. Olika livsvarldar kan darfor kollidera och for att kunna
hantera detta maste man bli medveten om att ens egen livsvérld kanske star
for nagot helt annat an det motparten uppfattar. Den franske filosofen och
fenomenologen Merleau-Ponty (1962) poangterar att “the first need is to
know how I experience my own cultural world, my own civilization” (s 348),
vilket ar en forutsattning for att forsta andra pa sa vis att den egna livsvarlden
kan vara den enda referensen. Nagot maste handa for att vi skall forsta att den
egna varlden kan utgora ett hinder for att forsta andra. Heath (1983) studerade
andra kulturer i USA i avsikt att de inom en annan kultur uppvuxna och fost-
rade lararna skulle bringas att forsta varfor det egna sattet att undervisa inte
fick respons hos barn, som kom fran andra miljéer. Det som lararen sjalv
anammat ar sjalvklart for honom/henne men det &r inte sékert att det ar sa for
eleven.

Att vara-i-varlden

Bengtsson (2005) refererar till filosofen Martin Heidegger, elev till Husserl,
pa foljande satt: ”Liksom livsvérlden ar vara-i-varlden en levd vérld, en varld
som lika mycket paverkar som paverkas av det liv som den ar forbunden
med. ’Vara-i-varlden’ uttrycker pd samma sitt som ’livsvirlden’ denna
omsesidighet. Det ar en odelbar helhet” (s 21). Vi paverkas alltsa hela tiden
av varandra 6msesidigt, &ven om vi inte alltid forstar varandra. Vi kant o m
missforstd varandra, eftersom vi lever i olika livsvarldar med olika
forforstaelse, pga bristande kunskap osv. Den som har lds- och
skrivsvarigheter basunerar inte ut detta, nar han/non kommer till skolans varld
utan spelar med pa samma satt som de andra uppfattas gora.

Heidegger har vidareutvecklat de fenomenologiska begreppen i sin skrift Sein
und Zeit (pa svenska Varat och tiden, 1992). Jag har tagit upp en del teman i
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hans forfattarskap, vilka jag anser vara givande for analysen av
livsvarldsbegreppet for mina informanter. Det &r dock inte som filosof jag gor
det utan utifran min egen livsvarld som pedagog och for att férankra tankar
och idéer, viktiga for min avhandling, tankar och idéer som jag bland annat
fatt genom studiet av Heidegger och som ingar som begrepp och instrument i
min forskaransats.

Lubcke (1987) framhaller emellertid att Heidegger pa manga vis ar svartolkad,
eftersom han anvénder ett eget ordval, och dessutom inte kommit med ndgon
avslutande del av Sein und Zeit, s som tanken ursprungligen var. Jag har last
och forsokt forsta vissa passager i denna bok i 6versattning, men framfor allt
tagit hjalp av kunniga uttolkare av Heideggers livsverk (Bengtsson, 2005;
Dijnes, 1963; Huneman & Kulich, 1997; Liibcke, 1987; Ruin, 2005).

Heidegger introducerar det tyska ordet “Dasein’, vilket star for den dubbla
betydelsen av tillvaro och att vara d & r. Dasein &r alltid forbundet med att
vara-i-varlden, markerat genom bindestrecken som ndgot som inte kan skiljas
at. Uttrycket passar val in pa en manniska med las- och skrivsvarigheter, som
orienterar sig i vérlden genom det konkreta och inte genom ett abstrakt
skriftsprak. For Heidegger, framhaller Ruin (2005, s 15) ér frigan om ’varats
mening’ den forsta frigan vi stéller”. Det ar i skriftsprakssituationer en allt
overgripande fraga for manniskor med lds- och skrivsvarigheter om det &r
meningsfullt att satsa pa ndgot som innebar en modosam kamp. | allt vad man
gor influeras man omedvetet av sin livsvarld och handlar utifrdn den. Man
existerar genom den. ”Sjilva det vara till vilket tillvaron kan forhalla sig och
alltid forhaller sig pa ett eller annat satt, kallar vi existens” (Heidegger, 1992,
s 31).

Intentionalitet

Med sin teori om medvetandets intentionalitet, som han utvecklade efter
Brentanos tankar, faststillde Husserl att ménniskan, dvs subjektet, i en
medvetandeakt, alltid ar riktad mot nagot och erfar detta nagot, objektet, pa
ett for denna ménniska unikt sétt. ”Véndningen mot sakerna dr ndmligen
forbunden med en samtidig vandning mot ett subjekt. De saker som vi skall
ga tillbaka till &r alltid saker for nigon, aldrig saker i sig sjilva” (Bengtsson,
2005, s 11). Subjekt och objekt star under standig paverkan av varandra.

De saker som manniskan &r intentionalt riktad mot har saledes sin grund i
hennes livsvérld. Beekman (1984), berattar hur han, nér han har séllskap hem
med Sacha, vill ga raka vagen for att komma fram sa fort som majligt, medan
Sacha ar upptagen av att ga i krokar for att undersoka for ett barn olika
spannande foreteelser. Vi ar standigt i handerna pa liknande motstridigheter,
vilket tydliggor en varierad intentionalitet och darmed perception. Vi kan
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exempelvis notera hur den som &r intresserad av saker av teknisk natur vid en
promenad Vvill stanna upp infor skyltfonster med sadana ting, medan nagon
annan istéllet soker sig till reklam med helt annat innehall. Mycket patagligt
kan en larare uppleva en tonarsklass med elever, som langtar efter att
lektionen skall ta slut, sa de kan ga hem, pa ett helt annat sétt an en grupp med
vuxenstuderande som haller lararen kvar efter lektionstid for att stilla
ytterligare fragor.

Merleau-Ponty (1962) menar att vi férnimmer en situation i samklang med
den ’intentionala bage’ which projects round about us our past, our future,
our human setting, our physical, ideological and moral situation, or rather
which results in our being situated in all these respects. It is this intentional
arc which brings about the unity of the senses, of intelligence, of sensibility
and motility” (s 136). Det &r detta lararen konfronteras med hos eleven,
namligen allt som finns i hans/hennes medvetande, dvs livsvérld, och som
finns som forvéntningar hos eleven. Som larare & man kanske rustad till
tanderna for att lara ut sd mycket som mojligt av sitt &mne, men siktar for
hogt. Eleverna &r inte redo att ta till sig det presenterade. Motsatsen kan ocksa
forekomma. Det man forberett behdrskar alla redan och har lamnat bakom sig.
En ytterligare komplikation av betydelse &r att olika studerande befinner sig
pa varierande kunskapsnivaer.

Intentionalitet papekar Merleau-Ponty (1945) innebar inte bara ett jag tinker”
utan ocksé ett “jag kan” (s 160). For en person med las- och skrivsvarigheter

kan darfor handlandet bli en évrmaktig uppgift som stannar vid blotta tanken.

Formagan att utfora vissa handlingar ar inte integrerad som en konkret

mdjlighet. Den som inte tror sig om att kunna, tycker sig inte heller klara av

den forelagda uppgiften, trots egentlig formaga. Att lara sig nagot pa abstrakt

niva eller utfora nagot med skriftspraket som verktyg ar inte det som ligger

som en sjalvklarhet “till hands”, eftersom det innebdr ett modosamt arbete

under oproportionerlig lang tid och dessutom ligger utanfér hans/hennes

konkreta satt att forsta varlden.

Tidens och rummets betydelse

Tiden kan forekomma i olika dimensioner och Jénsson (1999) talar om
klocktid och upplevd tid och funderar dver de tva begreppen. Hon ifragasatter
nyttan med “att vara fysiker” (S 28) i samband med dem. “Visserligen”,
skriver hon, “kan fysiker béttre dn andra redogdra for hur en sekund &r
definierad och vad femton minuter &r, men det hjalper foga nar jag for mig
sjalv och med mig sjalv som mattstock skall beskriva hur lange en kvart eller
en stund varar” (ibid). Vad tid ar kan anges pa olika satt. Tid kan ha med
uppmarksamheten och det rumsliga att gora (Grondin, 2008) och bendmnas
som klocktid, den &r kronologisk, och kan delas in pa en tidsaxel
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(Filosofilexikonet, 1988). Men den kan ocksa vara upplevd och gar da inte att
definiera. Den kan t ex vara "apprehended through intuition and identical with
the essence of life” (Roeckelein, 2008, s 40). Ett sadant upplevande kan
motverka ett realistiskt planerande, som bygger pa klocktiden, nagot som
manga med las- och skrivsvarigheter erfar svarigheter med.

Husserl (2004) menar, att tiden finns som ett flode, dar nuet fargas saval av
det forflutna som av det kommande. Skriftsprakssituationen gar darfor inte
alltid att hantera pa ett fornuftigt satt. Skolsalen, rummet, kan fa en person
med las- och skrivsvarigheter att omedvetet forsattas i tidigare upplevda
situationer forknippade med olustkanslor och misslyckanden. Beekman,
(1984), som f6ljt barnen pa ett daghem under ett ars tid, ger exempel pa hur
rummet, da tiden tilloringas dar, bestams av sina olika egenskaper.
Kallarvaningen uppmuntrar till rorelse, i vilorummet ligger kuddar som
inbjuder till stillhet. Ett rum kan ocksa fargas emotionellt. I ett rum har man t
ex lekt spoken. Sacha vagar inte langre ga in dit ensam. Ett rum kan ocksa
fargas av de manniskor man traffat dar. Kallarvaningen forknippas med radsla
for en av flickorna, eftersom de vilda pojkarna brukar leka dar. Eftersom vi
inte existerar i ensamhet utan lever i olika kombinationer med andra, &r var
livsvérld inte individuell utan vi konfronteras med andras livsvarldar mer eller
mindre patagligt.

Allt vi bringas i kontakt med fargas av var tidigare erfarenhet och
forforstaelse av tid och rum. Pa grund av tidigare misslyckanden kan
handlingsformagan forlamas hos den som tycker sig standigt ha misslyckats i
vissa skriftsprakssammanhang. Jag kommer att ta upp exempel pa detta i
resultatdelen.

Hjalpmedel, verktyg, redskap

For Heidegger (1992) é&r existensen, méanniskans varande, det centrala.
Mainniskan foretar sig saker, hon ”ombesorjer” dem. Det gor hon genom att
anvinda sig av olika redskap. Heidegger kallar dem ”Zeug”, i
oversattning ”tyg” eller ’don”, en orddel som finns i orden verktyg och fartyg.
En liknande avledning finns i orden sko-don, sel-don, fiske-don. Alla ting kan
ha en funktion, om de anvands pa ratt satt och i passande sammanhang. Den
som har las- och skrivsvarigheter kan ha ovarderlig hjalp av en dator. Men
han/hon maste kunna anvanda den. Det racker inte att fa en kostsam apparat,
man maste ocksa lara sig hur den fungerar och hur hjalpprogrammen kan
utnyttjas, annars ar den av foga vérde.

Silwa Claesson (2005) berattar i samklang med sitt kapitlet i boken Med
livsvarlden som grund hur hon var med pa en utflykt med en klass. Barnen
visste precis vad de skulle gora, hur de skulle marschera for att oordning inte
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skulle uppstd, vad de skulle sjunga, medan de gick, for att vagen inte skulle
kannas lang, vad som forvantades av dem, nar de tog rast, da de stannade och
tog upp sin medhavda utflyktsmat ur sina ryggsdckar, som de sedan hdngde
upp i ett trad de kallade for ryggséackstradet. For Silwa var detta trad en vanlig
bjork. Det som foér barnen var sjalvklart och fast férankrat i deras sétt att
upptréda vid en utflykt var for henne en helt frimmande foreteelse. | barnens
livsvarld fanns osynliga regler att félja och for en utomstadende ofdrstaeliga
redskap att anvanda, som gjorde barnen trygga och ansvarstagande.

Bilen ar ovarderlig i sammanhang, dar vi maste forflytta oss och dar andra
kommunikationsmedel inte finns tillgdngliga. Men i rusningstid sitter man
fast i bilkon. Den som cyklar kanske har ett battre fortskaffningsmedel da. Att
fa fram ett meddelande per e-mail elleer sms kanns tidshesparande och
effektivt for en mangd manniskor idag. Samma forfarande blir emellertid
ineffektivt for en person med las- och skrivsvarigheter med tanke pa den tid
det skulle ta att skriva ner det, ett telefonsamtal, daremot, formedlar
budskapet sa mycket lattare. Telefonen kan i vissa fall vara ett battre verktyg
for en dyslektiker an en dator eller papper och penna.

Over huvud taget lever vi i en varld, dar foremél har en funktion for oss pa
olika satt. Huset ar till for oss att bo i, moblerna &r andamalsenliga pa olika
vis, i koket anvéander vi oss av koksredskap, var och en pa sitt satt. Redskap
finns av alla de slag och &r till for att anvéndas, for att vara till hands. Utanfor
ett meningsfullt sammanhang &r de emellertid vardelésa och det kravs att
maéanniskan vet att anvanda apparaterna, vilket kan ta tid att lara sig. Vi lever i
teknikens arhundrade med overgang fran manuellt mandvrerade hjalpmedel
till datoriserade system, vilket gor att industriarbete hanteras med datoriserade
maskiner. Dessa maskiner skots vanligtvis med skriftspraket som hjélp, vilket
genast staller hogre krav pa den enskilda manniskans formaga att lasa och
skriva. De som eventuellt har las- och skrivsvarigheter star plotsligen utanfor,
eftersom de inte klarar att handskas med denna nya situation. De reagerar da
pa olika vis, exempelvis kan de fa ont i ryggen eller fa nagon annan kroppslig
skavank (DN, Lidzell, 1985-10-25). Det som skulle varit redskap att arbeta
med har forvandlats till hotfulla foreméal, som far deras livsvarld att forandras.
Fran att ha varit skickliga och trygga yrkesman/kvinnor har de blivit vilsna
personer, som upplever sig som oduglingar. En liknande upplevelse kan
dyslektiker fa, nar de maste satta sig pa skolbanken igen. Da star de infor
redskap som bécker och skrivmateriel, som de inte alls &r vana vid att hantera.

Varseblivning och livsvarld

Merleau-Ponty (1945) argumenterar for att det & genom perceptionen som
manniskan forstar och uttolkar varlden. ”Allt som jag vet om virlden, dven
det jag vet genom vetenskapen, det vet jag utifran min egen synvinkel eller
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genom den erfarenhet jag har av varlden utan vilken vetenskapens symboler
inte skulle kunna sdga nagot.” (s ii, min Overséttning). Enligt Merleau-Ponty
finns varken manniskan som rent medvetande eller varlden som nagot i sig
fristéende. Det finns ett samspel mellan manniskan och varlden genom
varseblivningen och daven om varlden ar ogenomskinlig och ofardig ligger den
Oppen och kan upptdckas genom engagemanget, som ligger implicit i
varseblivningen. Den &r var grundlaggande tillgang till den varld vi redan
existerar i.

Det kroppsliga

Merleau-Ponty forstar “subjektet som situerat i virlden” (Bengtsson, 1993,
S 71) och subjektet for honom &r “framfér allt den egna levda kroppen”
(ibid). ”[M]in kropp dr navet till virlden” (Merleau-Ponty, 1945, s 97, min
oversattning) och genom att forflytta oss, dvs var kroppsliga existens, kan vi
fa kunskap om vérlden. Kroppen inte bara finns i tid och rum, den “bebor tid
och rum” (s 162, min dversittning). Synen har en viktig funktion liksom
motoriken (Huneman & Kulich, 1997). Aven rosten — bade barare av ord och
barare av budskap — &r férankrade i den levda kroppen.

Jag kan fortfarande sjélv se bilden framfor mig, fastan det snart ar 30 ar sedan.
Tva sma flickor — tva, respektive tre ar — gick nerfor en brant trappa ledsagade
av sina fader, som stottade dem pa olika vis for att de skulle lyckas med detta.
Tvadringen hade annu inga ord utan grymtade och intonerade fram olika
budskap till sin far, som dock inte hade nagra svarigheter att forsta vad hon
menade. Roststyrka, intonation och ljudniva var hennes satt att fa igang ett
samarbete och ge uttryck for ké&nslor, hela tiden ackompanjerade av benen,
som malmedvetet tog ett steg i taget. Tredringen anvande spraket som medel.
Hon tillholl fadern att inte ga pa det ena eller det andra sattet, hur han skulle
halla henne i handen, var han skulle placera sina fotter, om han skulle ga fore
henne eller inte etc. Och hon fick kroppen att fungera i samklang med det
orden uttryckte. For bada var det en prestation, att ga framlanges nerfor den i
deras upplevelsevarld stora trappan och inte ta sig ner pa alla fyra med baken
fore, vilket hade varit mycket léttare. Intentionen var att upptrida som “de
stora” gor. Det de vuxna automatiskt far sin kropp att utfora var for flickorna
hojden av prestation. Merleau-Ponty (1945) har fangat denna dimension och
uppmarksammar kroppens delaktighet i alla vara handlingar.

For flickorna var trappan nagot deras kroppar maste ga totalt upp i. Med sina
trappsteg krédvde den sérskild hantering. Genom att samordna sina rorelser
med hjalp av pappornas anvisningar tog de sig ner, ett steg i taget. Rost och
gester utgjorde den ena flickans medel, medan den nagot &ldre ocksa tog
orden till hjéalp. Ord och tanke utgdr en enhet, menar Merleau-Ponty (1945):
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Tanken och uttrycket konstituerar sig alltsa simultant, nir var kulturella erfarenhet
mobiliserar sig i avsikt att folja denna okénda lag, som vér kropp plotsligt méaste
tillampa infor en ny kroppsrérelse, som ingér i bildandet av vanan. Ordet ar en
verklig kroppsrorelse och det innehaller sin betydelse pd samma séatt som
kroppsrorelsen innehaller sin. Det &r det som gér kommunikationen méjlig. (s 213-
14, min dverséttning)

Flickorna kommunicerar med sina pappor men behdver dven en hjalpande
hand. Gang pa gang uppfordras papporna att ledsaga dem pa vagen. Den
anstrangande prestationen blir med deras hjalp nagot dverkomligt och darmed
lustfyllt. Bilden av flickorna i kamp med trappan kan beskriva hur de som har
las- och skrivsvarigheter gar i narkamp med det skrivna ordet. De maste
anstranga sig kroppsligen vilket visar sig i de spanda axlarna, det nedbdjda
huvudet, den sammanbitna ansiktsminen. Det galler ocksa att hantera pennan,
fingrarna som kniper om pennan, olaslig handstil — malet ar att uttrycka nagot
pa ett papper! Med ratt ledsagning och ratt hjalpverktyg, datorn, kan
emellertid modan véndas till nagot éverkomligt.

Det arbetskravande kan dock latt vandas till ndgot negativt. En faders rost:
Min son skriver sa slarvigt! Linda: Min tanke nar inte pennan! For flickorna
handlar det om att ga nerfor trappan, for dyslektikern att fa fardigt en uppgift i
tid men inte orka gora den avslutande finishen, att efterat vara totalt slut, att
ha tomt sina krafter och som foljd kanske tom bli sjuk... Flickorna har de
hjalpsamma papporna vid sin sida. Det ar viktigt att ocksa dyslektiker har
nagon, som stoder, uppmuntrar och foljer dem pa vagen.

Det osynliga seendet

En trappa upplevs av de sma flickorna som nagot som de tar emot med
kroppen. Pa samma satt tar dyslektikern emot skriftspraket. Det som Merleau-
Ponty (1964) pa franska kallar “chair” (k&tt, den sinnliga kroppen), som han
forklarar med att det ar ett element, en essens av ett fenomen, som inte gar att
kategorisera, far oss att ta in varlden. Varje individ upplever sina las- och
skrivsvarigheter pa sitt satt och inte formulerat i en diagnos. Genom
diagnosen kan man ringa in fenomenet som sadant, med ett psykologiskt
sprak, men den beskriver inte manniskans upplevelse inte heller hennes
potential. Merleau-Ponty jamfor konstndrens satt att avbilda exempelvis ett
berg med det man kan méata och berékna. Beroende pa perspektivet, pa ljus
och skuggor, pa vad som ar viktigt for konstndren att lyfta fram, aterges
berget pa olika satt. Inte heller ar avbildningen definitiv. Nésta gang ser
konstnaren berget fran ett annat hall, i en annan situation.
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Att undvika angest

Heidegger uttrycker tanken att ménniskan dr “kastad” in 1 en
befintlighet. “Tillvaron dr at sig sjilv Overantvardad mojligvaro, den ar
alltigenom kastad méjlighet” (Heidegger, 1992, s 188). Méanniskor med las-
och skrivsvarigheter kan sagas vara inkastade i en skriftspraksvarld, en
tillvaro som de tvingas klara av pa nagot satt, vilket kan medfora angest. Att
leva ér enligt Heidegger alltid forknippat med “angest”, en oforstaelig dngslan,
som manar till att beh6va gora nagot av de majligheter, som
bjuds. ”Angslandet ir sisom befintlighet en version av i-varlden-varon;
angestens ’infor vad?’ dr den kastade i-varlden-varon; dngestens *for vads
rikning?’ir det kastade kunna-vara-i-varlden. Det fulla angestfenomenet visar
saledes tillvaron sasom factiskt existerande i-varlden-varo” (ibid, s 244). Att
stallas infoér en okéand situation, som man inte vet hur man skall klara av, inger
angest.

Enligt Heidegger ar det nodvandigt att bejaka angesten och gora nagot av sitt
liv, bryta med invanda monster och istéllet leva ansvarstagande. Detta galler
for oss alla, nagot jag forvisso erfarit sjalv, da jag befunnit mig i forfattandet
av denna avhandling. Den kravfyllda och tidskravande uppgift som att skriva
ett vetenskapligt arbete innebar, att hela tiden ga till botten med sina fragor,
att hitta dokumentation, att féra samman olika fakta och klargdra dem osv, har
gjort att jag istallet dragits till att &gna tiden at nagot annat, ndgonting som jag
redan kan och gor med latthet, dvs jag har lockats falla tillbaka pa
verksamheter, som jag beharskar och kan fylla dagen med och darmed fa
tiden att forsvinna. Detsamma upplever naturligtvis ocksa den som har las-
och skrivsvarigheter i sammanhang, dar det skrivna ordet maste anvéandas.
Det blir lockande att prioritera det som inte kréver koncentration och kamp.

Identitet

Heidegger (1957/2002) havdar att identitet egentligen har ursprungsbetydel-
sen “detsamma” (das Selbe) men att ordet har dvergatt till att betyda “likhet
(Gleichheit) med nagot”. ”We must acknowledge the fact that in the earliest
period of thinking, long before thinking had arrived at a principle of identity,
identity itself speaks out in a pronouncement which rules as follows: thinking
and Being belong together in the Same and by virtue of this Same (s 27)”.
Och han séger vidare: “We interpret Sameness to mean a belonging together
(ibid, s 28)” och han utvecklar detta genom att forst betona ordet “together”
och sedan belonging (s 29)”. Det finns bade ett “tillsammansvarande” och
ett “tillhdrande” till ndgot/ndgon. Detta dr en grundforutsittning for alla, men
forodande for den som ké&nner sig utanfor och annorlunda, vilket dyslektikern
ofta gor, innan han/hon far forklaring pa sin kéansla av utanférskap och
kommer 6ver det eller hittar andra att identifiera sig med.
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Identitet tas upp i olika konstellationer i antologin Tanke, k&nsla, identitet
(1997), vari Hannah Arendts tryckta foreldsning ”Tankande och moraliska
overvaganden” ingdr. Dar vidareutvecklar Arendt begreppet identitet. Pa
samma gang som jaget kanner samhdrighet med sig sjélvt ar det kopplat till
hur detta jag upplevs av andra, det ar alltsa dubbelt, menar hon. Manniskans
jag ar darmed kluvet. Benhabib (ibid, s 137) uttrycker denna dubbelhet pa
foljande sétt:

Jag-identitet 4r en komplicerad process dér man lar sig att fora samman “jag”
och ”mig”, det perspektiv jag har pa mig sjidlv och det perspektiv den andra har pa
mig som en “annan”. Jag-identiteten & en process varigenom man lar sig att
betrakta sig sjalv som agerande och som objekt. Den ar bade en fortlpande
beréttelse och en dynamisk landvinning.

Identiteten kan ocksa forknippas med jagets horisont (Taylor, 1989). Det ar
inom denna horisont man orienterar sig och darmed tar stéllning till vem man
ar. "One is a self only among other selves. A self can never be described
without reference to those who surround it (s 35)”. Identiteten enligt Taylor ar
dessutom tillhorigt olika natverk, olika samspraksvavar, de samband som
jaget ser sig tillndra. Och han anknyter till Freuds tankar om Jaget, Detet och
Overjaget. Minniskans Jag maste bemdta savil Overjagets “imperious
demands (ibid, s 33)” som Detets “urgings (ibid)”.

For att fa bekréaftelse pa sin identitet anvander manniskan sig av samtalet som
redskap och satter in sig sjélv i ett sammanhang med hjalp av berattelsen. Den
kan vara sdvil muntlig som skriftlig. ”Att vara och bli ett jag dr att infoga sig i
samspraksvavar: det ar att veta hur man ska svara nar man blir tilltalad och i
sin tur lara sig hur man tilltalar andra” (Benhabib, 1997, s 138). Vi viljer inte
alltid vara samtalspartners utan snarare blir vi, med Heideggers
term, “inkastade” i olika sammanhang, papekar Benhabib. Genom att beratta
var livshistoria, som vi kan variera beroende pa situationen, skapar vi en
meningsfullhet for oss sjalva och far genom berdttandet majlighet att
bli ”betraktade som unika individuella jag” (ibid).

Horisontbegreppet

”The natural world is the horizon of all horizons, the style of all possible
styles, which guarantees for my experiences a given, not a willed, unity
underlying all the disruptions of my personal and historical life” (Merleau-
Ponty, 1962, s 328). Beroende pa den potential manniskan forfogar dver, den
horisont hon kan vidga, ar hon redo att lara, ta till sig och forsta nya saker.
Vid vuxen alder ar hon emellertid redan formad av en lang rad erfarenheter,
som hon utvecklat for att bemastra olika uppkomna situationer, kanske utan
framgang. Det &r da inte sékert att hon orkar att ta in ny kunskap och anvanda
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nya strategier. Hon kan hindras av blockeringar med foljd att horisonten
forminskas.

Hur ofta hander det inte att det vi ser och vill dela med oss av ar fullstdndigt
obegripligt for den andre? Hans/hennes horisont &r inte redo att ta in en ny
kunskap. Manga larare har upplevt situationer, nar en studerande inte har
accepterat ett nytt tillvigagangssatt, aven om han/hon far hora att det nya
sattet kommer att vara till nytta. Den studerande &r inte redo att vidga sin
horisont. "Depending on my particular goals, I may have enough of what an
experience has already provided me, and then ’I just break off” with an It is
enough’” (Husserl, 1973/1992, s 32).

Horisontbegreppet har utvecklats av manga forskare i den fenomenologiska
traditionen. Husserl (1973) framhaller att allt som vi uppmarksammar har sin
rot i ndgot vi redan har med oss. ”For us the world is always a world in which
cognition in the most diverse ways has already done its work” (s 31). Varje
erfarenhet vi gor bygger pa en forforstaelse med en kunskapspotential som pa
samma gang som den &r obegransad till sitt innehall ocksa ar begransad,
dock ”never completely empty” (ibid, s 32). Det betyder att “[e]very
experience has its own horizon (ibid)” och att man beroende pa de egna malen
avgor ndar man anser att det erfarna racker, att man har fatt nog. Horisonten
kan bade vidgas och forminskas. Vi har enligt Husserl ett spelrum av
mojligheter. Varje erfarenhet, fortsatter Husserl (ibid) har en inre horisont,
dvs ar kopplad till det som ligger i “the experience itself” (ibid) men det finns
ocksa en yttre horisont som sammanhanger med allt som har med denna
erfarenhet att gora. Pa sa vis blir det forstdeligt att exempelvis sjélva
skolbyggnaden forknippas med trakiga minnen for en person, som rakat illa ut
for nagon av lararna dar.

Ordet horisont (van Peursen, 1977. S 182) kommer fran grekiskan och ar
avlett av ett verb, som betyder att avgransa. Horisont anvands i manga
sammanhang. Den kan forskjutas pa samma gang som den méste knytas till ”a
kind of reference point” (ibid, s 183). Genom att horisonten &r forbunden med
den som observerar dr den begransad och subjektiv. P4 samma gang finns den
som mojlighet bortom det observerade och dr i den meningen obegrén-
sad. ”Undoubtedly, the horizon signifies the limit which man cannot reach,
but equally it designates the region to which man reaches by means of his
sight, his desires, his framed picture of the world” (ibid, s 184). Manniskan
bebor varlden och ingar i den i kraft av sin horisont. ”Man lives in the horizon,
the horizon is himself, the horizon is the world, the horizon reflects back to
him the human world, namely, the world as visible in the beam of human
reflection” (ibid, s 185). Horisonten ar inte definitivt fixerad utan skiftar. ”The
horizon prevents man from becoming lost and gives him the means of
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locating himself and of tracing the paths of his mind” (ibid, s 187).
Horisontlinjen kan emellertid ocksa forflyttas. “Every accomplishment
outlines a new horizon” (s 188).

van Peursen understryker dven perspektivets roll. ”Without perspectives
nothing is situated” (1977, s 188). Man behdver ha perspektiv for att orientera
sig. "The world thus becomes accessible. It reveals itself to man in the
horizon by means of perspectives” (ibid, s189). Han papekar dessutom att ett
ensamt faktum inte finns. Det maste inga i ett sammanhang for att ha en
betydelse. “Each fact which we verify is located from a certain position and
discovered within a perspective. Each fact is found within a coherence” (ibid,
5 191).

Det ar dock inte tillrackligt att horisonten ar redo att ta emot nagot. Man
maste ocksa fa syn pa detta nagot, en synvanda maste intraffa, vilket har att
gora med att personen ar Oppen for att ta in ndgot nytt. Det ar enligt min
mening ocksa viktigt att inse att man, d&ven om man har en éppen horisont,
inte samtidigt kan uppfatta allt man ser. | bilden finns det perspektiv utifran
vilket man ser.

Det intersubjektiva

Ett av vara grundbehov ar att kdnna gemenskap med andra, vilket kan vara
svart att géra, om man upplever sig sjalv som annorlunda. Redan Havamal, en
av vara aldsta diktsamlingar tar upp medmanniskans betydelse, “ménniska
behover méanniska” (Hallberg, 1962, s 38). Att hora till gruppen, vara ett med
den, ger identitet och meningsfullhet at livet. Det ar darfor viktigt att ha ndgon
som bryr sig, om man hamnat utanfor gruppen av nagon anledning. Att mota
nagon pa vagen, nar man forirrat sig, som hjalper en att komma ratt igen, ar
oerhort betydelsefullt. Det ger medel att kunna fortsatta.

Ung var jag fordom,

Ensam for jag,

Da vart jag vill om vagen;

Jag tyckte jag var rik

da jag rakade en annan:

Man ar mans gamman.
(ibid, s 39)

Grundldggande for ménniskan ar att leva i samklang med viktiga “andra”, det
ligger i manniskans existenssatt, dvs det ingar som en del av livsvarlden.
Spontant vill varje manniska kanna tillhorighet och delaktighet. Det blir
foljaktligen en naturlig stravan hos dyslektikern att délja sina brister for att
accepteras som en av de “andra”, vilket kan leda till vilseférande beteenden.
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Dérfor ar det till exempel inte latt for en l&rare att tolka vad som kan finnas
bakom en plotslig reaktion, nar det finns elever med las- och skrivsvarigheter
i en grupp. Jag har férsokt fanga en rad kollisionstillfallen mellan motstridiga
livsvarldar i kapitlet Livsvarldar pad kollisionskurs i skolan, Nagra
vuxendyslektikers och larares svarigheter att motas (Carlsson, 2005) och
kommer under resultatdelen i denna avhandling att lyfta fram och belysa hur
larandet kan erfaras som en kamp for den som har las- och skrivsvarigheter.
Och eftersom kampen ofta sker i det fordolda, star lararen handfallen och ar
oférstaende infor situationer som for den studerande ar prestigefulla och
kénsliga, men inte uppenbara for lararen. Det handlar dessutom om
konfrontation med medstuderande, om att méta andra 6ver huvud taget, da
man kanner att man inte passar in och haller mattet utan att direkt veta varfor,
framsprunget av den kénsla av utanforskap, som ovéantat kan uppsta i ett
sammanhang, dar skriftspraket pa ett mer eller mindre diffust satt ingar i
situationen.

Framlingsskap kan upplevas av oss alla. Det &r inte bara dyslektikerns 0de att
kdnna av nagot sadant. Men att en framlingskansla kan uppsta i en alldaglig
situation &r emellertid ovantat for omvarlden, eftersom det for en person med
las- och skrivsvarigheter handlar om ett dolt handikapp. Det galler darfor
for ”den andre” att ha kunskap och lyhordhet for att agera pa ett forstdende
satt, vilket trots god vilja inte alltid lyckas. Det ar emellertid nagot att strava
mot, ty den som forstar vardesatts pa ett fundamentalt sétt av dyslektikern i
larandesammanhang. ”Hade jag inte haft den lararen, skulle jag aldrig klarat
kursen” poéngteras inte bara av en enstaka person utan av manga. Savil
Buber (1985; 19901; 993) som Freire (1974a och b) betonar medmanniskans
och dialogens betydelse vid kunskapsinhdmtning. ”Dialogen dr mdtet mellan
manniskor, formedlat av vérlden, for att kunna bendmna den (Freire, 1974a,
5 90)”. Det viktiga dr att gora nagot tillsammans. ”Vid métespunkten finns
varken fullkomligt okunniga manniskor eller fullkomligt kloka; dér finns bara
manniskor som tillsammans forsoker lara sig mer &n de redan vet” (ibid, s 92).
Man skulle kunna séga att livsvéarldarna mellan ldarare och studerande maste
motas for att larande skall kunna ske, dvs den larande maste kunna inforliva
den nya kunskapen i de sammanhang dar han/hon kan férankra den och
lararen maste hitta satt, manga ganger olika de gangse, att formedla den.

Medtillvaro

Heidegger tar upp minniskans forhallande till ”de andra” Han utgar fran att
vérlden “ocksé dr medvirld” (Heidegger, 1992, s 157). Vi rakar pa varandra i
olika sammanhang. ”Den andre pétriffas i sin medtillvaro i virlden” (ibid,
s159) och det finns “tva extrema mdjligheter” (ibid, s161) till omsorg om den
andre, papekar Heidegger vidare. Den ena handlar om att ta Gver ansvaret fran
den andre och gora honom/henne helt beroende, medan den andra bestar i att
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man for ett tag dr den andre behjélplig och sedan drar sig tillbaka. Det &r detta
senare, menar jag, att ldararen eller stddpedagogen bor ha i sikte i sin
medtillvaro med den studerande med dyslexi.

Vardagsmanniskan

Schitz (1962) tar upp hur vi som vardagsmanniskor lever i den
intersubjektiva vardagsvérlden, som “existed long before our birth,
experienced and interpreted by Others, our predecessors, as an organized
world” (s 208). Denna varld &r ”something that we have to modify by our
actions or that modifies our actions” (s 209). Det ar dock inte sa att vi &r
medvetna om detta. Det racker inte att i behavioristisk anda forsta reaktionen
stimulus-respons, menar Schitz. Det ar den bakomliggande attityden som
maste tolkas. ”What appears to the observer to be objectively the same
behavior may have for the behaving subject very different meanings or no
meaning at all” (s 210). Vi ser det vi omedvetet véljer ut att se. Detsamma
galler foremal omkring oss. I vardagslivets naturliga instéllning &r vi alltsa
bara intresserade av vissa objekt, som utmarker sig i forhallande till det
odiskutabla eller sjdlvklara féltet av tidigare upplevda objekt, ...” (Schiitz,
1999, s 33). "Ménniskan befinner sig vid varje tidpunkt i sitt vardagliga liv i
en biografiskt bestamd situation, dvs i en fysisk och sociokulturell situation
som hon sjalv definierat och dar hon har sin position, inte bara i det fysiska
rummet, i den yttre tiden och sin status eller roll inom det sociala systemet,
utan ocksa i sin moraliska och ideologiska position” ( ibid, s 34).

Vi lever i olika vardagssammanhang, dar omgivningen ingar i var livsvarld pa
ett differentierat satt, beroende pa i vilken situation vi moter den. Omkring oss
har vi kretsen av s k “medménniskor” (Schitz. 1999, s 42), som vi
umgéas “ansikte-mot-ansikte” (ibid) med och sedan har vi olika relationer till
andra beroende pa den roll de spelar i vara liv vid den aktuella tidpunkten. Jag
menar att vi ocksa har vara férdomar om méanniskor. Den som aldrig blivit
akademiskt skolad ser pa kunskap pa ett helt annat vis an den som genomgatt
ett antal kurser pa universitetsniva. Med detta foljer att en handling far olika
innebord for de olika parterna beroende pa respektive parts position. Om jag
sjalv ar den som far hjalp upplever jag inte detta pd samma sétt som den som
hjalper mig och den som observerar hjalpen tolkar den i sin tur pa ett
ytterligare annat sétt.

Skammen

Vi lever i standig kontakt med vara medméanniskor, som vi pa olika vis tar
intryck av och som &ven paverkar oss. Sartre ger exemplet hur vi da vi
upplever naturen kan bli storda av att en annan manniska visar sig och tar sin
plats i vart scenario. Vi kan ocksa uppleva oss avsldjade av ”den andre”, som
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uppmarksammat oss, nar vi gjort nagot tvivelaktigt. Plotsligt ser jag mig sjalv
som objekt. Den andre dr ”formedlare mellan mig och mig sjilv; jag skdms ju
for mig sjalv sadan som jag ter mig for den andre” (Sartre, 1992, s 144). Den
som har las- och skrivsvarigheter och darfor stavar illa vill till exempel till
varje pris undvika att den narsittande ser vad han/hon har antecknat. Manga
har berattat hur pinsamt det varit att inte kunna uttala frimmande ord korrekt.
Sartre skriver: ”Skammen ar till sin natur ett medgivande. Jag medger att jag
dr sddan som den andre ser mig” (ibid). Det blir plagsamt.

Kategoriseringar

Det hander latt att man fastnar i ett fack. I ndgon situation beddms man som
representant for en kategori, som man sedan drivs att inférliva med sig sjalv,
fastdn man vet att den inte stimmer. | romanen Resa till nattens ande (Céline,
1971) har huvudpersonen helt oforskyllt borjat betraktas som hallick.

Och slutligen bérja alla manniskor att betrakta mej som en hallick, inbegripet
Musyne sjalv, och likasa alla habituéerna i Madame Herotes butik. Det var
inget att gora &t det. Forresten ar det oundvikligt att folk forr eller senare
plockar in en i en kategori. (s 73, dverséttarens formulering)

Den som har las- och skrivsvarigheter och inte forstds av lararen kan fa
beteckningen lat och dum och tror sedan sjalv att det stimmer.

Alla behdver en viss ordning i sina liv och varje tidsepok utvecklar sina
system for att fa kontroll ver arbete och livssituation. Foucault (1974) lyfter
fram hur skapandet av ett examinationssystem leder fram till “en
normaliserande granskning och en 6vervakning som gor det mojligt att
kvalificera, klassificera och straffa” (s 216). Individerna placeras “inom ett
overvakningsomrade” (s 221) och borjar dokumenteras. ”En ’det skrivnas
makt’ uppstir som ett av de viktigaste kugghjulen 1 disciplinens maskineri”
(ibid). En uppséattning koder skapas och forutom att dokument samlas,
upprittas “jimforelseomrdden som gor det mojligt att klassificera, bilda
kategorier, fa fram genomsnitt, bestimma normer” (ibid, s 222).

Faststallda kategoriseringar anvands ocksa for att komma tillratta med behov
och fordela arbete och resurser, vilka for en utomstaende kan tyckas absurda
och tveksamma, eftersom man da indelar manniskor efter regler som é&r
oforstaeliga utanfor det aktuella sammanhanget. Méakitalo (2002) konstaterar
att &ven om kategorier dar anvandbara for att upprétta ordning i institutionella
sammanhang, bor de ses som “living and dynamically changing” (s 55),
eftersom de kan forandras utifran det perspektiv. som laggs vid
beslutfattningen. Vid arbetsloshet, till exempel, kan olika vdgar véljas vid
handlaggning beroende pa om man ser pi orsaken > as a problem of the will,
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effort and intention of the individual, or as a problem of structural and
economic changes in society ” (ibid).

”] ett samhille som vart, kdnner man naturligtvis till uteslutningens
procedurer” framhaller Foucault i Diskursens ordning (L ‘ordre du discours,
1971, s 11, min Oversittning). Han tar dven upp den “grupp av procedurer
som mojliggor kontroll av diskurserna. ... det handlar om att avgora villkoren
for deras anvandning, foreskriva ett visst antal regler for de individer som
anvinder dem och pa sé vis inte tillata alla att forfoga Gver dem” (ibid, s 38,
min Oversattning). Det samhalleliga sorteringsmaskineriet ar det manga med
las- och skrivsvarigheter som drabbats av men ocksa blivit hjalpta av. For att
kunna fungera i olika sammanhang maste personer med las- och
skrivsvarigheter fa tillgang till olika slags stod och hjalpmedel och behdéver da
som regel kréva sin del av samhallets resurser. Vederbtrande har nddgats
sortera under rubriken ”funktionshindrad med l4s- och skrivsvarigheter”, en
kategori som de egentligen sjélva inte tycker att de tillhor, eftersom
funktionshindrad® férknippas med rorelsehinder av allvarligare slag eller till
begreppet forstandshandikapp, en kategori manga i skolsammanhang kant sig
hotade av att pastas tillhdra. Det kan leda till upplevelse av ett framlingsskap
(Kristeva, 1997) gentemot andra medstuderande. Men det finns ocksa de som
uppskattat chansen att fa en diagnos och fa de hjalpmedel som underlattar
saval las- som skrivsituationen.

Kategoriseringar tycks vara behaftade med saval negativa som positiva
konnotationer. | Sverige ar det exempelvis oftast av vérde att tillhtra
kategorin svensk, inte minst ndr det handlar om att soka arbete. | Finland
daremot kan begreppet svensk vara direkt provocerande for mannen pa gatan.
Aven om man last svenska i skolan ar det tveksamt om man vill prata svenska
med den turistande svensken, bottnande i erfarenheter som grundar sig pa
underlagsenhetskanslor fran den tid da svenskarna hérde till det styrande
skiktet.

Vanan

Genom att lara oss att hantera olika redskap vidgas livsvérlden. Vi tillagnar
0ss en vana att hantera dem, vilket innebéar att kroppen utfor nagot utan att vi
samtidigt maste tanka pa vad och i vilken ordning vi gor nagot. Det vi gér har
blivit en del av oss. Vi kor bil utan att vara medvetna om alla de skilda
moment detta innefattar, vi cyklar och upplever oss som ett med cykeln, vi
har automatiserat saval lasning som skrivning, som vi utfor spontant i
passande sammanhang utan att behdva tanka pa att tyda eller forma

2% |dag funktionsnedsatt
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bokstaverna. Har vi gjort nagot tillrackligt ofta utvecklas en vana, en rutin att
gora olika handlingar, vilket for med sig att handlingen avférs den mdda vi
kénde, innan vi inforlivat den med kroppen. ”Vanan uttrycker var forméga att
utvidga vart vara-till-vérlden eller att byta existens genom att inforliva nya
instrument (Merleau-Ponty, 1997, s 107)”. Merleau-Ponty uppméarksammar
pa ett annat satt an Heidegger redskapets betydelse. Han pavisar hur den vita
ké&ppen blivit den blindes forlangning av armens och handens kénsel. Kappen
formedlar information om omgivningens topografi och hjélper den blinde att
orientera sig och forhalla sig. Den skrivande manniskan anvander pennan som
verktyg for att skriva ner ett budskap och har alltid med sig en penna. En
dyslektiker har ofta inte det. Han/hon ser inte spontant vitsen med att ha en
sadan till hands. Det sinne dyslektikern oftast tar hjalp av ar istallet horseln.
Han/hon hor in information och gor inte som jag sjalv och manga andra
brukar gora, nir ndgon laser upp ett viktigt budskap, namligen fragar: “Far jag
se pa texten, sa forstar jag battre?” Inte heller fungerar almanackan som en
nodvandig buffert for minnet. Syftet med att anvanda en almanacka ar nagot
en person med dyslexi sa smaningom tar till sig som anvandbart, nar han/hon
blivit vdn med skrivandet och har organiserat in det i sitt satt att mota
vardagen.

Spraket

Sprakets betydelse ar viktig. Spraket medierar vérlden och varlden medierar
spraket. Saval det lilla barnet som den vuxne forstarker sin identitet genom
spraket. Det ar ocksa ett verktyg som man kan anvanda for att forverkliga
nagot. De tva flickorna i trappan anvander rosten/spraket - men pa olika satt —
som ett ackompanjemang och ett medredskap till prestationen och de véxer
med sjalvkanslan. Ahlberg (1992) beskriver hur i synnerhet de lagpresterande
flickorna i klassen fick mer sjalvfortroende genom att resonera om och fa ord
pa den matematiska problemstéllningen. De fick darigenom grepp om vad
problemet handlade om och kunde losa det. De fick bekraftelse pa sin
formaga och kunde inforliva den med sin identitet, att tillhdra de som kan.
Spraket medierar vérlden och vérlden medierar spraket. Genom spraket kan
ett barn blockeras totalt eller bli 6ppet for att ta in denna varld, pa ett nytt, inte
tidigare forstatt satt och utoka sin identitet.

Vygotskij (1986) har framhallit att manniskan anvander sig av spraket i forsta
hand som kommunikationsmedel. ”The primary function of speech is
communication, social intercourse. (s 6).” Han sdger vidare att ... real
communication requires meaning — that is, generalization — as much as signs
(ibid s 7)”.

I ett livsvarldsfenomenologiskt perspektiv finns varje manniska som en helhet,
inbegripen med saval kropp som sjéal i den verklighet hon ar situerad i.
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Mycket star och faller med det bemétande hon far. Erik kommer ihag, 20 ar
efter handelsen, hur hans svensklarare pa Komvux sa till honom att han inte
brydde sig om vad Erik skrev utan hur han skrev det. Om korrektheten rdknas
hogre an det innehallsliga och den som utfort nagot inte méaktat med eller
forstatt att uppna detta korrekta, ar det ganska logiskt att den inkorrekte” ger
upp och i framtiden inte utsdtter sig for att bli tillrattavisad. Det géaller
for ”den andre” att i alla sammanhang se upp med ett kritiskt ordval men &r
annu viktigare, nar nagon har las- och skrivsvarigheter och skall prestera
nagot i skrift.

I varje enskild erfarenhetspresentation av nagot appresenteras en mangd egenskaper
och andra saker som tillsammans bildar det aktuella erfarenhets- eller
handlingssammanhanget. Varje givet sammanhang har darfor sina horisonter med
Oppningar till andra saksammanhang, sociala sammanhang, handlingssammanhang
osv. i samtiden, i det forgadngna eller i framtiden. | konkreta livsviérldsliga
situationer sammanflitas ocksd subjekt och institutionella forhllanden med
varandra. Vid studium av andras livsvarldar maste de aktuella sammanhangen
beaktas. Det &r forst i sitt sammanhang som enskilda erfarenheter eller handlingar
blir fullt begripliga. (Bengtsson, 1999, s 40)

Horisonten kan Oppnas eller stangas for ett sprak eller for ett budskap.
Lararen kan manga ganger vara obenagen att ta in en elevs for honom eller
henne felaktiga formulering, nar livsvarldarna star for langt fran varandra.
Léraren lyssnar inte till eleven, eftersom hans/hennes horisont inte & 6ppen
for elevens livsvarld, dvs elevens sétt att uttrycka sig sprakligt. Nagot hanger
upp sig, det kan vara en otymplig formulering, ett felanvant ord eller uttryck.
Den studerande med las- och skrivsvarigheter i sin tur fattar inte vad lararen
menar och kanner sig missbeddmd. Han/hon kan inte forsta vitsen med ett av
lararen anmodat ordval. Han/hon menar ju samma sak. Vokabuléren &r
frammande och aven lararens satt att stalla fragor eller organisera arbetet blir
obegripligt. Fairclough (2001) understryker att sprak och makt hér samman
men att makt inte enbart har med spraket att gora utan ocksa med ideologi. |
lararrollen doljer sig ofta en ambition att dverfora de egna tankemdnstren till
dem som undervisas. Lararen har hamtat kunskaper inom ett visst omrade och
har 6verblick Gver sitt amne och staller darfor omedvetet krav pa forforstaelse
hos dem han/hon undervisar istéllet for att vara lyhord infor vad de olika
eleverna kan tankas kunna inforliva utifran sina tidigare kunskaper.

Att forsta grammatiska forklaringar &r nagot som den som har dyslexi i regel
har svart for. Grammatikanvisningar kan for honom/henne lyda pa samma satt
som det gor for ett barn, som inte forstar vad ett ord &r, an mindre kanner till
bokstaver och vad det innebér att ljuda. Sa har kan frokens uppmaning lata for
ett barn: ”Nu skall vi kalpa nagra mevirer. Titta pa de har mevirerna. De



103

betyder sséh och eed. Ar det ndgon som vet ndgot nart med laspen ssoh i?%”
(Fortbildningsavdelningen i Linkdping, 1982, s 3).

Varje amne praglas av ett for damnesomradet adekvat sprak, som den
studerande maste lara in. Det som kommer till uttryck skulle manga ganger
kunna gora det pa ett vardagligare, for den studerande mer lattfattligt satt,
men pa grund av brist pa utrymme har bl a larobokstexten mast komprimeras,
varfor vokabularen blir bade mer specifik och abstrakt (Reichenberg, 2000).
Att vara studiebegavad kan den person da sagas vara som har latt for att
inforliva och lagga sadant sprakbruk pa minnet, oavsett om personen ifraga i
grund och botten har satt sig in i vad som ligger bakom orden. S&ljo (1996)
tar som exempel en kvinnlig studerande som han vid ett tillfalle intervjuade
om ett komplicerat fysikaliskt problem, som hon kunde beskriva och
diskutera utan att egentligen forsta.

When — somewhat impressed and after a lengthy discussion — I, almost accidentally,
asked her if she understood what we had been talking about, she said something
like ”No, I dont understand it at all, but this is the way they talk around here and
then I do that too”. (s 20)

Det ar allmant forekommande att manniskor tillhérande en viss saval social
som yrkesmadssig gemenskap anvander for gruppen gangse ordval och
formuleringar. Det &r dock inte sjalvklart att man har en djupare forstaelse for
det man uttrycker med i sammanhanget passande vokabuldr. Heidegger (1992)
rubricerar detta som “prat”. Den som inte behdrskar gruppens satt att tala
hamnar obevekligen utanfor gruppgemenskapen. Att tillagna sig ett abstrakt
formuleringssatt och kunna anvanda det utan att egentligen forsta beharskas
av den s k lasbegavade men inte av en studerande med dyslexi, om han/hon
inte har en mycket god forforstaelse i @amnet. For honom/henne &r det svart att
hitta de passande orden. Det som uppfattas som forstaelse manifesteras
genom ett abstrakt formulerat uttryckssétt. En studerande med dyslexi har
mycket svart att tillagna sig larobokens abstrakta sprakbruk och maste dels
Ova detta sarskilt men ocksa forstd innehallet bakom orden, dvs kunna satta in
det i sin egen erfarenhetsvérld, innan han/hon kan anvénda dem vare sig
muntligt eller skriftligt.

Heath (1983) har beforskat tre olika samhéllsstrukturer i USA och observerat
sprakskillnader dem emellan. Det sprak som ar forharskande i skolan ar det
sprak som lararna och manniskor i deras socialgrupp anvander och som barn
fran andra miljéer inte behdrskar med foljd att missforstand latt uppstar.
Barnen forstar inte de abstrakta orden och inte heller undermeningen i

% Nu skall vi ljuda n&gra bokstaver. Titta pd de har bokstaverna. De betyder s och e. Ar det ndgon som vet
négot ord med konsonanten s i?
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lararens budskap. Ldraren i sin tur tycker att barnen &r ouppfostrade och
oféljsamma. Barnen missbeddms dérfor. | det projekt dar Heath deltog ville
man gora lararna medvetna om att det livsvarldsmonster de foljde och
tillampade fick oanade effekter pa eleverna. Det var emellertid inte forran
man forstod att det sprak man anvande och gjorde sig till talesman for inte var
sjélvklart for andra &n den egna gruppen som man hade mojlighet att férandra
det.

Bernstein (1971) framfor en liknande tes, namligen att klassrumsspraket
innehéller olika lingvistiska koder: ”Two general types of code can be
distinguished: elaborated (utvecklad) and restricted (begransad) (s 76).” Detta
far i manga fall maktutovning som konsekvens. Konfrontation mellan olika
sprakvarldar ager pa liknande vis rum inom vuxenundervisningen i synnerhet
pa gymnasieniva, mellan studerande fran olika miljcer, varvid sarskilt
studerande med las- och skrivsvarigheter kan drabbas, eftersom de for att lara
sig den till &mnet horande sprakkoden maste avsatta langre tid och anstranga
sig mer &n 6vriga studerande.

Det emotionella

Med en livsvérldsfenomenologisk ansats stravar forskaren att synliggdra och
med ord forsoka forklara vasentliga delar av det som ligger till grund for de
studerade manniskornas livsvarldar. Vi talar om att forstd ménniskan i en
avgransad helhet, som inbegriper ett antal komplexa delar, varav den
emotionella delen spelar en vasentlig roll. | resultatdelen forekommer ett
flertal exempel pa den inverkan det kdnslomassiga kan ha pa en manniska
med las- och skrivsvarigheter. Avhandlingen inleds med en dikt som vittnar
om i vilken grad t ex hdglasning kan bli emotionellt fargad och leda till skrack
och angest, inte bara vid det aktuella tillfallet utan ocksa foregripande i form
av en anspanning att standigt vara beredd, i form av ett standigt éverhangande
hot. P4 samma gang finns det med som nagot efterslapande, ett minne av ett
fornedrande misslyckande. Den som kanner sig sta utanfor den vedertagna
varlden, vilket manga med las- och skrivsvarigheter vid vissa tillfallen har
kant sig gora, borjar latt satta sig sjalv ifrdga och hantera utanforskapet pa ett
foga konstruktivt satt. Sekundara reaktioner styr in tdnkandet och handlandet i
monster, som kan tyckas bade ologiska och irrationella. Ménniskan kan bli ett
offer for destruktiva kéanslor och tankar och garderar sig da pa olika satt mot
att utsatta sig for en befarad plagsam situation. Sjalvbild och sjalvfortroende
paverkas negativt.

Mycket har skrivits om orsaker till sadana personlighetsyttringar inom det
psykologiska faltet. Den psykoanalytiska skolan kan hér vara ett komplement
for att forsta underliggande motiv till beteenden som praglar en dyslektisk
manniskas livsvarld, néar han/hon stélls infor prestationer, som ar beroende av
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att  skriftspraket behdrskas. Det emotionella har konstaterats vara
betydelsefullt i alla larandesammanhang (Damasio, 2000; Goleman, 2000;
Ingesson, 2007a; Miles & Varma, 1995; Salzberger-Wittenberg, Henry &
Osborne, 1992) men blir accentuerat for den som har las- och skrivsvarigheter.
Hargreaves (2004) podngterar att organisatérer ofta har “en tendens att
forsumma kéanslor, tona ner deras betydelse och lata dem klara sig pa egen
hand” (s 93). De prioriterar “prestationsstandarder, mal, checklistor &ver
fardigheter” (ibid), dvs de "undergraver ... skolans kdnsloméssiga dimension”
(ibid). Forfattaren faststéller: “Undervisning och ldrande dr dock alltid ett
socialt och emotionellt arbete, oavsett om det ér avsikten eller inte” (ibid).

Taube utgdr fran fenomenologin och gestaltpsykologerna i sin bok
Lasinlarning och sjalvfortroende, dar hon kartlagger vilka konsekvenser det
kan fa for barn, som klarar sig daligt i skolan (2007a):

Enligt den fenomenologiska synen utgdr alla de erfarenheter som en individ &r
medveten om vid ett visst tillfalle det s k fenomenologiska faltet. Fenomenologin
sysslar inte med verkligheten utan med individens personliga tolkning av
verkligheten. Individens tolkning av verkligheten ar selektiv darfor att den star
under inflytande av tidigare erfarenheter, attityder, mal och férsvarsmekanismer. ...
Sjalvbegreppet avgor ocksd hur vi tolkar verkligheten. Brist pd overensstimmelse
mellan en vél etablerad sjalvuppfattning och nya erfarenheter kan upplevas som
hotande och utlosa férsvarsmekanismer. (s 19)

For att behalla sin jaguppfattning, framhaller hon, handlar barn i enlighet med
hur de ser pa sig sjdlva. Att "’besitta en negativ sjalvbild kan i vissa fall vara
battre an att inte ha nagon alls, dvs att inte med sakerhet veta vem man sjélv
ar” (ibid, s 20). Sokandet efter en sjdlvbild finns med i vuxen &lder for den
som inte kanner sig ha fast mark under fotterna, som i fallet vuxna med las-
och skrivsvarigheter/dyslexi och som i studiesammanhang inte passar in
i "normen” for hur man forvantas vara. Skaalvik (1994) redovisar hur las- och
skrivsvarigheter leder till “sekundaere symptomer som feks. lav
selvvurdering som en fglge av gjentatte nederlag pa omrader som blir hgyt
verdsatt av en selv og i miljeet” (s 2). Ingesson (2007a) patalar ett samband
mellan ”academic self-esteem and achievements” (s 27), rapporterat av Harter,
1983, m fl, och konstaterar: “The relationship is reciprocal, i.e. poor
attainment can lower self-esteem and low self-esteem can lead to poor
achievements” (ibid). McLoughlin, Leather & Stringer (2002) tar under
rubriken “Secondary characteristics” upp utméirkande drag hos vuxna
dyslektiker, ndmligen: ”Lack of confidence” (s 5) och "Low self-esteem”
(ibid). Det ar uppenbart mer regel &n undantag att den som inte laser och
skriver i nivd med sina studiekamrater far en tendens att undervérdera sig
sjalv och darmed inte vaga préva pa nagot som hor ihop med lasning eller
skrivning. Handlingstréskeln ar for hdg, den som har las- och skrivsvarigheter
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vet inte hur han/hon skall gora, vagar inte prova pa olika satt for att efter ett
antal forsok komma fram till ndgot som duger (se Bandura, 1997).

Psykoanalys

Manga av de fenomenologiska filosoferna dgnade stort intresse at de
psykoanalytiska tankegangarna. Det skulle bara for langt att studera detta
djupare. Det jag anda vill ta upp gar att knyta till livsvarldsansatsen och bestar
av nagra relevanta forklaringsmodeller till vissa handlingsménster, som
aterkommer hos manniskor med las- och skrivsvarigheter/dyslexi och har
bade med det sa kallade omedvetna som med det medvetna-sprakliga att gora.
De psykoanalytiker som jag hamtar kunskap fran ar framfor allt Freud, Lacan
och Kristeva, vars teorier och forklaringssatt kan tillimpas pa nagra av de
studerande med dyslexi som jag lart kanna (se resultatdelen). Jag menar dock
inte att specialpedagogen eller specialldraren behdver vara psykoanalytiker,
men vill dock framhalla att det & genom végledande studiesamtal som
kunskaper om funktionsnedsattningen vaxer fram och ger effekter. Ménniskan
vet inte allt om sig sjalv och kan behdva hjalp att fa syn pa sig sjalv och fa
ofdrklarade upplevelser att framtrada, att bli ett fenomen, symboliserade i ett
sprak och darmed majliggjorda att bearbeta och lagga bakom sig.

Jag har tagit hjalp av ett antal uttolkare av ndmnda filosofer. Johansson(1999)
skriver: ”Manga som skriver om psykoanalysen tenderar att ensidigt lyfta
fram en aspekt. Nagra vill se psykoanalysen som praglad av sin tids
positivistiska naturvetenskap, andra placerar psykoanalysen inom ramen for
en hermeneutisk tanketradition, sdsom en tolkningslara som snarare forsoker
forsta #n forklara”(s 19), nagot som jag ansluter mig till. Psykoanalysen
kommer med detta synsétt “att bli en teori om manniskan, hennes medvetna
och omedvetna konflikter och borttrdngda 6nskningar” (ibid, s 55).

Ricceur (2000) menar att Freud ville genomskada l6gnen, dvs det medvetna,
som inte heller dr entydigt. ”The question of consciousness is just as obscure
as that of the unconscious” (s 99), fran vilket foljer att det skapar viss
forvirring i fenomenologiskt avseende och leder till fornyade fragor som t ex:
“How must I rethink and reground the concept of consciousness in such a way
that the unconscious can be its other and consciousness can be fit for the sort
of other that we call the unconscious” (ibid, s 100)? Det medvetna blir darmed
ocksa det osédkert, en tankestéllare, som efter vad jag forstar lamnar faltet
oppet for tolkningen, som grund till forstdelse och sanningssékande. Aven
Merleau-Ponty uttalade sig om psykoanalysen i olika sammanhang bland
annat i den forelasningsserie han héll pa College de France 1952-1953 (1968):
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Det viktigaste med freudianismen &r inte att ha visat att det finns en helt annan
verklighet under ytan av det som framtréder, utan att det i analysen av ett beteende
alltid aterfinns ett flertal lager av betydelser, som alla har sin sanning, att
mangfalden av mojliga tolkningar ar ett diskursivt uttryck for ett sammansatt liv,
dar varje val alltid har ett flertal betydelser utan att man kan sdga att en av dem &r
den enda sanna. (s 71, min Gversattning)

Det som ligger till grund for mitt intresse av psykoanalysen ligger pa flera
plan i samband med hur vuxna med las- och skrivsvarigheter kommer tillrétta
med skriftspraket. Det &r da inte som psykoanalytiker jag kan anvanda mig av
denna inriktning utan i pedagogiska sammanhang. Fruktbart &r att
tillsammans med den studerande forsoka forsta orsak till blockeringar och
svarigheter att lara och prestera. Mitt val av Freud och Lacan har sin grund i
att jag anser att de fort in grundldggande beskrivningar och begrepp av
blockerande spanningsforhallanden som kan féra en manniska ur spar och
forhindra hennes pedagogiska utvecklingspotential. Kristeva (1987, 1997) har
lyft fram frdmlingsskapet och kluvenheten hos  manniskan och den
utanforkansla och melankoli detta ger, ndr hon inte ar tryggt forankrad i sin
levda vérld.

Jaget, Over jaget och detet

Enligt Freud (1986) har jaget hela tiden en censurerande funktion som
Overvakar det, och som vi alla kénner igen, ndmligen samvetet. Han kallar
denna del av jaget for Overjaget. FOrutom att Gverjaget personifierar
foraldraauktoriteten ar det ocksa en barare av ett “jagideal” (s 126) , dvs det
matt som jaget stravar efter na. Det som upplevs som en skuldkéansla uppstar i
spanningen mellan jaget och Overjaget. Pa liknande satt erfars en
mindervirdeskansla ur samma kénsla av spanning till éverjaget. Overjaget ar i
sin tur en produkt av foraldrarnas Gverjag och de forhallanden som var
radande pa deras tid.

Inom var personlighet finns dessutom det omedvetna detet” (Sjogren, 2001).

Detet har sitt ursprung i vart arv och i vara borttrangningar. Det ar helt forsankt i
det omedvetna men bestar oss darifrdn med vara grundlaggande energier — detet &r
var stora kalla till sjalslig kraft - och till sjalsliga storningar.

Vi fods, enligt Freud, som renodlade det-varelser. Eftersom detet varken rymmer
hyfs eller reson, krdver vért dverlevande som ménniskor att vi utvecklar ett ”jag”...
som ska medla mellan detets driftskrav och omvérlden, men dess uppgift ar ocksa
att ta hansyn till éverjagets krav i medlingen.( s 188)

Jaget maste tjana tre herrar, yttervarlden, éverjaget och detet. Alla méanniskor
ar utsatta for att fa balans mellan dessa krafter, vilket kan ge angest om man
inte tycker sig klara detta, vilket ofta ar fallet for den som har Ias- och
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skrivsvarigheter och kdmpar med att bemastra skriftspraket. Angesten ar ett
centralt begrepp och ar ursprungligen en reaktion pa fara. Om faran upplevs
vara storre #n vi kan klara av upplevs den som traumatisk. ”Angesten &r den
ursprungliga reaktionen pa hjéalplosheten i den traumatiska situationen”
(Freud, 1986, s 306). For att undvika att utséttas for angest tar jaget till olika
forsvarsmekanismer, varav “borttrangningen” dr en.

Borttrdngningen ar nddvandig for att manniskan skall kunna fungera, eftersom allt
for angestvackande eller forbjudna impulser, minnen, fantasier och kénslor inte
standigt far stora det medvetna tankandet och dventyra den psykiska jamvikten.
Men om borttrangningen blir alltfor omfattande — s att allt for mycket kanslor,
onskningar och impulser halls borta fran medvetandet — utarmas jaget. (Sigrell,
2000, s 29)

Det finns ytterligare satt att forsvara sig mot angesten. Genom “fornekandet”
vérjer individen sig for hotfulla minnen och kénslor. ”Projektion” kallas det
nar man skyller pa andra och inte ser nagon som helst egen delaktighet i det
som intraffat (ibid). Dessa satt att hantera det levda livet ingar sedan i en
manniskas satt att reagera, varfor en larare for vuxna med dyslexi inte bor sta
frammande for sadana skyddsatgarder.

Freud (1986) papekar som en av utgangspunkterna for den psykoanalytiska
teorin att ’de sjilsliga skeendena automatiskt regleras av lustprincipen” (s 15)
och att den spanning som da uppstar motverkas av jagets sjalvbevarelsedrifter.
Manniskan styrs alltsa av en mangd instinkter, som hon maste fa kontroll dver.
Civilisationen formar henne efter sina lagar. Visserligen styrs hon framfor allt
av lustprincipen, ’the pleasure principle” (Freud, 1961, s 76), men “all the
regulations of the universe run counter to it” (ibid). Och han fortsétter: “When
any situation that is desired by the pleasure principle is prolonged, it only
produces a feeling of mild contentment. We are so made that we can derive
intense enjoyment only from a contrast and very little from a state of things”
(ibid). Freud understrok alltsa variationens betydelse. Det ar for dvrigt ofta sa
att fler tillfallen ges att kanna sig olycklig. Vi ar hotade fran tre hall, fran
kroppen, fran omvarlden och fran relationer med andra manniskor. Det
sistnamnda lidandet &r ’perhaps more painful to us than any other” (ibid, s 77).
Motet med andra kan utvecklas till kollisioner, som gor oss besvikna.

Emellertid har ménniskan mojlighet att undertrycka sina instinkter och istallet
sublimera dem. “There are two paths by which the contents of the id can
penetrate into the ego” (Freud, 1961, s 55). Den ena vagen gar genom att jaget
med hjalp av perception lar sig att kontrollera instinkterna, den andra gar via
Overjagets forbud. “Psycho-analysis is an instrument to enable the ego to
achieve a progressive conquest of the id” (ibid, s 56). Samhéllet utvecklas
tack vare manniskans formaga till sublimering, vilket kan forsigga inom en
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méangd olika omraden och Freud uttrycker tanken att “one gains the most if
one can sufficiently heighten the yield of pleasure from the sources of
psychical and intellectual work” (Freud,1961, s 79). P4 olika vis kan en
studerande med dyslexi sublimera sina kanslor av tillkortakommanden och
kompensera dem genom att utveckla andra positiva formagor. Med hjalp av
att inforliva denna sublimering i sin livsvarld och gora den till en styrka
forminskas darmed effekterna av dyslexin.

Genom det klargorande samtalet kan en studerande med dyslexi fa okad
forstaelse for sig sjalv och darigenom mojlighet att ta ansvar for sitt eget liv.
Undantrangda upplevelser kan darmed medvetandegéras och pa sa satt
inforlivas i livsvarlden och leda till vilja och férmaga att hantera dem.

Det reala, det imaginara och det symboliska

Psykoanalysen har utvecklats inom saval amerikansk som fransk skolbildning.
Matthis (1987) tar upp skillnaderna och framhaller att det ar viktigt att vi tar
del av den franska, d&ven om den sprakligt bjuder stérre motstand. De franska
texternas komplicerade sprakform ar ingen tillfallighet, skriver hon:

Sattet pa vilket texten soker sig fram ar en aspekt av innehallet. Stil och budskap &r
oupplosligt  knutna till varandra. Om innehdllet ar komplext bor inte
framstallningen forvanska det genom en forenklad version.(...) Det ar inte heller
nodvandigt, kanske inte ens meningen att vi skall forstd allt vid en forsta
genomlasning. Eller efter tva genomlasningar tro att vi faktiskt vet vad som star dar.
Insikten skall nd oss successivt, med mada, indirekt. Det innebdar att vi maste arbeta
med texten och gora den till var. Det viktigaste kanske inte star dar — utan finns i
den rorelse som texten satter igang i oss. (s 15).

Lacan ville aterféra den psykoanalytiska rorelsen till Freud (Roudinesco,
1993) och formulerar i likhet med Freud att det finns

... tre ordningar eller register, den Imagindra, den Symboliska och den Reala.
Dessa begrepp ar framfor allt strukturella, det vill sdga de beskriver olika typer av
relationer mellan de element som sétts i spel. De tre ordningarna existerar sida vid
sida i den meningen att man nar man till exempel betraktar ett symptom eller en
process maste beskriva relationerna mellan elementen med utgangspunkt i alla
dessa tre register for att fa en tillfredsstallande framstéllning. (Haugsgjerd, 1986, s
105)

Det reala menar Haugsgjerd (1989) har inte att géra med

verkligheten som den foreligger, oavhdngig subjektets existens, utan
verkligheten for subjektet, fore eller oavhéngigt de imaginédra (identifikatoriska)
och symboliska (sprakformedlande) relationerna.
Den reala relationen ar saledes pa ett sitt 'ra’ (obearbetad) och djurisk’ (utanfor
det specifikt ménskliga) och den &r obegripbar, eftersom de sétt pa vilka vi kan fa
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grepp om fenomenen just a&r genom den imaginéra bilden eller med hjélp av det
symboliska spraktecknet. (s 106)

I kategorin det Imagindra fanns ”alla fenomen som forbands till
konstruktionen av jaget: sjélvbedrageri, foraningar och illusioner”
(Roudinesco, 1993, s 288, min dversittning) och ”[d]ynamiskt foreligger ett
samband mellan det imagindra och begarsbegreppet (Haugsgjerd, 1989, s
105-106). Det Symboliska utgors av det sprakliga. Vi maste underordna oss
spraket och dess lagar, menar Lacan, vilket betyder ...

att vi accepterar att vi fods in i en gemenskap av symboliska relationer som formar
0ss och inte tvdartom. Spraket talar genom oss, eller ’subjektet defilerar genom
signifianternas led’, som Lacan séger. Vi ér inte herrar dver véra tankar och vart tal,
vilket psykoanalysen klart visar. | vara drommar, vara symptom, vara felsagningar
och var glomska visar det sig att det vi sager inte kommer frén sjalvforstaelsens
fasta punkt, Descartes tes Cogito ergo sum. (Haugsgjerd, 1989, s 109)

Framlingsskapet

Kristeva ger i boken Framlingar for oss sjalva (1997) uttryck for
framlingsskapets obonhorlighet. Som regel uppstar problem, nar vi vill
komma in i en frammande kulturkrets. Hur vi dn férséker anpassa 0ss och
strdva efter samhorighet med dem som é&r olika, stélls vi likval utanfér och
kanner av vart framlingsskap. P4 samma gang konfronteras vi av var egen
kluvenhet: ”Det oroande, det frimmande finns inom oss sjédlva: vi ér véra
egna framlingar — vi ar kluvna” (ibid, s 190). Det ar inte bara i frammande
land som sadana kénslor kan uppsta. Utanforskapet kan upplevas var helst,
dar andra regler rader, regler som en viss krets kanner till. Det Kristeva har
fangat in ar en kansla som upplevts av manga studerande med dyslexi. De
forstar plotsligen inte vad lararen menar, vet inte vad som maste goras, kan
inte svara pa stallda fragor. Den som kanner sig annorlunda upplever ett
framlingsskap pa liknande satt som den gor som kommer fran ett annat land
och en annan kultur. Allt kan avgoras plotsligt vid en konfrontation. ”En
ogonblicklig sympati eller ett knytndvsslag”, skriver Kristeva (1997, s 19) ”—
framlingens ansikte tvingar oss att uppdaga det hemliga satt pa vilket vi ser pa
vérlden eller hur vi alla ser pa varandra, dven i den ndrmaste familjekretsen.”
Ett annorlundaskap kan fora med sig att den fasta marken bdrjar gunga, aven
for den som star stadigt i en mangd andra sammanhang. Kristeva fangar
utanforskapet pa foljande sétt:

Det betyder att d&ven om framlingen &r forankrad i sig sjalv sd ager han inget sjalv.
Bara en tom, vardelts trygghet som utgor axeln for hans mdjligheter att standigt
vara annorlunda, beroende av andra och av omsténdigheterna. Jag gor vad man vill,
men det dr inte ’jag’ — ’jag’ dr ndgon annanstans, ’jag’ tillhdr ingen, ’jag’ tillhor
inte *mig’, ...finns “jag”? (ibid, s 24)
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Pa samma satt kan dyslektiker kanna ett angestladdat utanférskap i situationer,
dar det handlar om att beharska skriftspraket.

Livsvarldsfenomenologi, hermeneutik och psykoanalys

Enligt Egebak (1980) sker sokandet efter en historias sanning efter olika
mattstockar inom de tre riktningarna hermeneutik, fenomenologi och
psykoanalys. Hermeneutiken, anser han, &r en forklaringsvetenskap med
uppgift att klarldgga vad en viss text betyder, “wie es eigentlich gewesen ist”
(s 160), fenomenologin &r en beskrivningsvetenskap och redogor for de fragor
som hor till ett bestamt omrade. Den forklarar inte utan beskriver och kan
sdgas vara en annan sida av historiens uppgift — att ”vidne om det, der er sket”
(ibid), dvs lagga fram empiriska fakta. Psykoanalysen i sin tur har till uppgift
inte att forklara utan att beskriva psykiska mekanismer och drifter, att
klarligga “de igjnefaldende symtomdannelsers oprindelse (genese)” (s 161)
och ar med referens till Freud mer en fenomenologi &n en hermeneutik. Med
hjélp av psykoanalysen skulle det kunna vara mdjligt att en upplevelse av
misslyckande, som gett dngest och darfor fortrangts, vrids ratt och sétts in i ett
annat sammanhang som gor att den manniska det galler kan ga vidare. Den
som trott att ansvaret for svarigheter med skriftspraket har legat hos personen
sjalv, vilket gett angest, kan med hjalp av nagra av de psykoanalytiska
teorierna komma till insikt om vad dyslexin kunnat bara med sig och
acceptera sig sjalv pa ett nytt satt och borja géra ndgot at dem, se aven
Ricoeur (1965) och Merleau-Ponty (2001), som, aven de, gjort jamforelser
med psykoanalysen i ett fenomenologiskt perspektiv.

Det jag forsokt beskriva &r hur ett antal manniskor med las- och
skrivsvarigheter/dyslexi upplever sin funktionsnedsattning i samband med
sina studier. Férutom livsvarldsfenomenologin har jag anvant vissa delar av
psykoanalysen i ett forsok att komplettera beskrivningen med tankar om det
omedvetna utifran Freud och om det sprakliga utifran Lacan. Empirin som jag
framfér allt dokumenterat efter att ha fort samtal om vilka upplevelser mina
samtalspartners haft i samband med sin dyslexi har tolkats utifran
livsvarldsteori och dr kompletterad med psykoanalys.

Sammanfattning

| detta kapitel har uppméarksamheten riktats pa nagra fenomenologiska
livsvarldsbegrepp som formats av Husserl, Heidegger och Merleau-Ponty och
som ar anvandbara vid forstaelsen av personer med dyslexi och deras
konfrontationer med saval samhalle som omgivande manniskor.
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| Husserls efterfoljd géller det att studera “sakerna sjélva”, dvs den naturliga
erfarenheten av livet i varlden. Liv och varld kan inte delas upp i nagot
subjektivt respektive objektivt utan utgér en sammanflatad och tvetydig enhet.
Livsvirlden &r “den naturliga instdllningens vérld och innebir att vi moter
varlden oreflekterat och tar den for given i den situation vi befinner oss.
Manniskan, eller subjektet, ar i en medvetandeakt alltid riktad mot nagot och
erfar detta nagot, objektet, pa ett for denna manniska unikt sitt. Det vi
varseblir fungerar intentionalt. De féremal vi ser, ar inte foremal i sig sjalva
utan foremal for ndgon och har en mening for den som upplever dem. De
flesta foremal finns dar for att anvandas. Merleau-Ponty vidgar detta genom
att gora ett tillagg och menar att riktadheten, det intentionala, inte enbart har
med ett ”jag tdnker” att gora utan ocksa med ett ’jag kan”. Han understryker
att vi upplever vérlden genom perceptionen, den sinnliga erfarenheten och det
ar genom den levda kroppen detta formedlas. Vi &r alla situerade i ett nu som
dock ar forbundet med saval datid som framtid.

Heidegger framhaller innebdrden av att vara-i-véarlden. Det betyder att
subjektet ar forbundet med en levd varld, dar vi paverkas av och paverkar
varandra Omsesidigt. Missforstand kan uppsta, eftersom vi lever i olika
livsvarldar med olika forforstaelse. Han fordjupar livsvarldsbegreppet och
anvinder ordet ”Dasein” som star for saval tillvaron” som darvaron i en viss
situation. For att kunna klara denna tillvaro behdver vi olika redskap som
maste kunna hanteras. Genom att lara oss detta konstitueras livsvarlden.
Redskapen blir genom vanan en del av oss, vilket innebdr att vi inte langre
tanker pa det vi gor. Att lasa och skriva ar sa indvat hos gemene man att
fardigheterna blir naturliga, vilket dock inte &r fallet for den som har dyslexi.
Heidegger betonar att vi ar inkastade i olika situationer som maste hanteras,
nagot som kan ge angest pa grund av att vi stalls infor en okand situation som
vi inte vet hur vi skall klara av. Detta kan leda till behov att undvika den,
nagot som den som har las- och skrivsvarigheter blir bendgen att gora i
skriftsprakliga sammanhang.

Ett av vara grundbehov ar att kdnna gemenskap med andra, vilket ocksa géller
i larandesituationen och kan bli svart for den som har dyslexi och inte kanner
sig delaktig med de medstuderande. Vidare ar det emotionella en viktig faktor
vid larandet och kan savél vidga som krympa var larandehorisont. Den
paverkas ocksa av var sjalvbild.

Med psykoanalysen kan livsvérldsansatsen vidgas och ge pedagogen redskap
for att forminska det spanningsforhallande som skapats genom ett pa falska
grunder upplevt underlagsenhetsforhallande. For att belysa den utsatthet,
forknippad med angest, som en studerande med dyslexi kan kanna da han/hon
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tvingas anvanda skriftspraket har tankar fran Freud, Lacan och Kristeva
refererats.






KAPITEL 6

STUDIENS DESIGN OCH GENOMFORANDE

Bakgrund

Studiens upplaggning och genomférande har formats av mitt arbete som
larare vid kommunal vuxenutbildning. Mina arbetsuppgifter dar innebar under
manga ar att ge stod till studerande med lés - och skrivsvarigheter/dyslexi.
Under en langre tidsperiod verkade jag dven inom ramen for Kunskapslyftet
som radgivare och projektledare for studerande inom Komvux. | mitt arbete
undervisade och handledde jag ett mycket stort antal studerande. De rika
erfarenheter som jag har fatt i moten med dessa studerande har bidragit med
det empiriska materialet till min studie.

| ett forsta skede av mitt avhandlingsarbete planerade jag att skriva en
sammanlaggningsavhandling grundad pa ett antal studier dar jag analyserat
las- och skrivsvarigheter ur olika perspektiv. En av studierna, som sedan
ingick som ett kapitel i boken Med livsvarlden som grund (Carlsson, 2005),
utgick fran en fenomenologisk livsvarldsansats. Ytterligare en studie med en
etnografisk ansats riktades mot ett antal dyslektiska studerandes erfarenheter
av att lara sig engelska (Carlsson, 2000c). | en tredje undersékning anvande
jag den fenomenografiska variationsteorin nér jag studerade de svarigheter
vuxenstuderande med dyslexi har att bemastra olika sidor av skriftspraket
simultant (Carlsson, 2000b). | en fjarde studie Dyslexic adults reading to
learn (Carlsson, 2002) utredde jag vad larandet innebar for ett antal
studerande med las- och skrivsvarigheter.

De studier som jag genomférde gav emellertid inte nagot helhetsgrepp Gver
det rika datamaterial som jag hade tillgang till frdn min langa
yrkesverksamhet. Ju mer jag trangde in i materialet desto tydligare framkom
att det skriftsprakliga larandet inbegrep de studerandes upplevelser och
kénslor, vilka tatt hér samman med den egna existensen och med att leva i
varlden. Jag 6vergick da till att skriva en monografi med en fenomenologisk
livsvérldsansats som teoretisk grund. I foreliggande studie har jag forsokt att
relatera “min erfarenhetsbaserade kunskap” till teorier av olika slag for att
forsta innebdrden av de studerandes funktionsnedsattning pa bade kognitivt
och existentiellt/emotionellt plan.
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Det boér ndmnas att det inte & mina informanters hela livsvéarld som jag
studerar utan aspekter som i nagot avseende kan sammankopplas med
skriftspraket. 1 den forskning som tar sin utgangspunkt i ett
livsvérldsperspektiv 7dr olika avgransningar nddvandiga och de kan goras
genom att mer eller mindre naturliga utsnitt eller regioner tematiseras”
(Bengtsson, 2005, s 48-49). Det 4r alltsa den avgransade eller regionala del av
livsvarlden som innebar wvuxnas kamp med skriftspraket och dess
konsekvenser som jag fokuserar.

Urval, undersokningsforfarande och datamaterial

Undersokningsgruppen  bestar av 56 studerande med las- och
skrivsvarigheter/dyslexi. Det & man och kvinnor som studerat pa alltifran
grundvux- till universitetsniva, vilka jag bade undervisat, gett rad och
handledning. 18 av de studerande, atta man och tio kvinnor, har jag lart kanna
sarskilt val eftersom de ingar i intervjustudier som jag genomfért. De 6vriga
38 har enligt min uppfattning varit viktiga informanter som forstarkt och
fortydligat bilden av funktionsnedsattningen las- och skrivsvarigheter/dyslexi
och visat pa variationen av hur den kan ta sig uttryck.

| undersokningsgruppen ingar 31 man och 25 kvinnor. Den utgors
huvudsakligen av infodda svenskar men &ven ndgra invandrare®®. Nagra
informanter aterkommer i olika sammanhang, dar olika sidor av den
dyslektiska problematiken fokuserats. Manga av informanterna har jag haft
aterkommande kontakt med, andra har jag traffat sporadisk, vilket innebar att
tolkningsarbetet utvecklats i olika etapper.

I denna studie &r det inte mojligt att diskutera urvalet av undersoknings-
gruppen i termer av representativt urval ndr det géller bakgrundsfaktorer som
alder, kon, typ av svarigheter etc. Istéllet &r intentionen att visa pa inneborder
och variation i de studerandes utsagor. Det ar saledes innehéllet i det empi-
riska materialet som jag hade till mitt forfogande, vilket avgjorde vilka stude-
rande som skulle komma att inga i undersokningsgruppen. Jag har emellertid
forsokt valja ut studerande med olika skolbakgrund och satt att hantera sina
svarigheter.

Empiriskt material

For att lara kdnna de studerande har jag samtalat med dem i saval
undervisningssituationer som i olika samtalssituationer. | efterhand har jag

% De har haft sprakproblem som inte kunnat &terforas pa att svenska inte ar deras modersmal.
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dokumenterat dessa samtal i minnesanteckningar. Jag har &ven gjort
explorativa®’ intervjuer, av vilka négra spelats in varefter jag skrivit ut dem.

Antagningssamtal och skriftliga utlatanden som tillkommit under min arbete
inom Kunskapslyftet ingar ocksa i det empiriska materialet. Ytterligare en
datainsamling bestar av informella samtal, observationer och dokument i form
av uppsatser och specialarbeten skrivna av de studerande.

Det empiriska materialet kan saledes sammanfattas under tre huvudrubriker:
e Intervjuer
e Samtal och skriftliga utlatanden
e Ovrigt material

Intervjuer gjorda i samband med fyra olika undersékningar

1. De studerandes upplevelser av sina studier och sitt larande i engelska.

En studie, tankt att utarbetas till en licentiatavhandling, som jag utférde i
borjan av 80-talet. Sex nedskrivna intervjuer ingar i det empiriska materialet:
Sigge, Vera, Karin, Olle, Sven-Olof, Bosse, Kalle.

2. De studerandes uppfattningar av innebdrder av larande och kunskap.
Intervjuerna &r inspelade och har transkriberats. Sex intervjuer ingar i
materialet: Camilla, Eleonora, Leo, Oscar, Stina, Ylva.

3. De studerandes beskrivning av sin lasning efter att ha last samma
uppséttning texter. Tre intervjuer ar nedskrivna: Oscar, Eleonora och Pontus

4. De studerandes spontant beskrivna svarigheter i samband med las- och
skrivsvarigheter/dyslexi. Vissa intervjuer ar nedskrivna, andra ar inspelade
och transkriberade. Sex intervjuer: Augusta, Filippa, Linda, Vendela, Karin,
Petronella.

Samtal och skriftliga utlatanden

Under perioden for Kunskapslyftet hade jag antagningssamtal med ca 150
personer, da jag blev anmodad att leda ett projekt riktat mot studerande med
las- och skrivsvarigheter inom Kunskapslyftet i Goteborg, vilket redovisats i
en rapport (Carlsson, 2000a). Detta projekt efterfoljdes av projektet
Invandrare med las- och skrivsvarigheter inom Kunskapslyftet i Géteborg,
aven det dokumenterat i en rapport (Carlsson, 2001). Som handledare
samtalade jag med var och en for att ge ett pedagogiskt utlatande om

2" En explorativ intervju 4r 6ppen och foga strukturerad. Intervjuaren introducerar i detta fall en fraga, ett
omrade som ska kortlaggas eller ett sammansatt problem som ska blottliggas ... (Kvale, 1997, s 94)
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kursplacering. Det handlade om att bedéma huruvida den studerande hade l&s-
och skrivsvarigheter for att i sa fall kunna fa majlighet att studera i
langsammare takt, dvs lasa ett reducerat antal amnen samtidigt. Dessutom
skulle ett utlatande ges till framtida undervisande larare med pedagogiska
anvisningar och rad.

Ovrigt material

¢ Anteckningar och nedtecknade samtal med studerande med dyslexi.

e Dessutom observationer i undervisningssammanhang och i samband
med organiserade maten.

e Dokument i form av uppsatser och specialarbeten.

Analys och tolkning

Flertalet av mina informanter formulerade sig vél vid samtalen. De gjorde
inlagg och ifragasatte ibland mina uttalanden. Jag forde noteringar och i vissa
fall gjorde jag iakttagelser som jag formulerade skriftligt i efterhand. De flesta
som jag skriver om ar sadana studerande som haft uppenbara svarigheter,
varit medvetna om dem och velat gora nagot a dem. Nagra kunde trots las-
och skrivsvarigheter klara sina studier bra. En studerande som jag efter ett
testtillfalle hade foljdsamtal med yttrade till exempel att han aldrig haft nagra
problem i skolan tack vare att han varit bra i matematik och gymnastik. Han
hade genom dessa egenskaper fatt status bade hos larare och klasskamrater.
Han kompenserade uppenbarligen sina svarigheter genom att vara framgangs-
rik i &mnessammanhang som gav prestige.

Intervjuer

Mina intervjuer har varit halvstrukturerade med mojlighet for bade intervjuare
och informant att géra utvikningar. Da samtalen agt rum under lektioner, har
lektionen avbrutits och ett utbyte av tankar har dgt rum om de svarigheter de
deltagande antingen upplevt i stunden eller erinrat sig fran tidigare handelser.
Vi har ocksa resonerat om det som ifragasatts eller inte forstatts vid det
aktuella tillfallet eller som de funnit provocerande eller oklart under andra
larares lektioner, allt i syfte att forst och frdmst hitta vagar att komma tillréatta
med problemet och i andra hand for den egna forskningen. Jag har inte alltid
haft mojlighet att genast skriva ner vad som sagts, utan har forst kunnat gora
det i efterhand, nér jag fatt tid att sitta ned och reflektera.

Samtal och skriftliga utlatanden

Vid de radgivande samtalen riktades innehallet mot sarskilda omraden som
erfarenheter av tidigare skolsituationer och upplevda svarigheter i studie-
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sammanhang. Utifran detta datamaterial identifierades olika omraden inom
vilka det fanns risk for att studiesvarigheter skulle kunna uppsta.

Ovrigt material

Analysen och tolkningen av det Ovriga materialet, dvs anteckningar,
observationer och dokument forstarkte och bidrog till forstaelsen av
intervjuerna och samtalen.

De samtal och intervjuer som &r nedtecknade och det dvriga datamaterialet
har jag narmat mig och forsokt forsta och analysera gang pa gang. I min
studie handlar det om att med hjéalp av kvalitativ analys kartldgga mening och
innebdrder av att leva med dyslexi. Detta innebar att jag systematiserade mitt
empiriska material i avsikt att finna likheter och skillnader mellan de olika
utsagorna. Det framkom da olika monster som jag kategoriserade och beskrev
i olika teman (dimensioner) och underteman (aspekter). Detta skedde i en
standigt pagaende rorelse som hela tiden forandrades.

Ett hermeneutiskt arbetssatt

Enligt Husserl (2004) lever vi i den naturliga instidllningens varld” (s 107)
och innebdrden av detta menar han uttrycks bast i jagform, vilket han bland
annat gor pa foljande sétt:

Jag dr medveten om en varld som &r odndligt utbredd i rummet, utan dnde i
vardande och vorden i tiden. Att jag ar medveten om denna vérld, det innebar
framfor allt: jag patraffar den med omedelbar dskadlighet, jag erfar den. Genom syn,
kénsel horsel osv, genom den sinnliga varseblivningens olika former ar kroppsliga
ting helt enkelt dar for mig, fordelade pé ett eller annat satt i rummet, de &r i
bokstavlig eller verford bemirkelse ’férhanden’, vare sig jag sarskilt ger akt pa,
betraktar och &r upptagen med dem i mina tankar, min ké&nsla och vilja eller inte.
(ibid, forfattarens kursivering)

Vi moter varlden med alla vara sinnen och den fargas av de livsprojekt och
ambitioner som varje ménniska forsoker forverkliga. Som speciallérare och
radgivare har jag konfronterats med vuxna som pa nagot vis upplevt att de
haft svarigheter med det skrivna spraket. De har statt i centrum for mitt
intresse, utgjort mina samtalspartners pa samma gang som de har varit mina
medmanniskor och ibland ingétt bland dem jag undervisat. Vara livsvarldar
har korsats vid en intervju eller ett samtal, under en lektion eller vid en
radgivning. Jag har kanske traffat den jag skall samtala med tidigare, men
under helt andra omstandigheter, tillsammans med andra. Vid ett annat
tillfalle har det bara varit denna person och jag. Situationen har blivit
annorlunda, intensivare. Jag kan ha mott min samtalspartner for forsta och
enda gangen. Da har andra premisser gallt. Vi har under en begransad
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tidsperiod lart kdnna varandra, forsokt att fa kontakt for att kunna lyssna till
varandra pa jambordiga villkor och i fortroende, kunna komma tillratta med
nagot inte tidigare forstatt, ibland borja forsoka forstd. Det har for
samtalspartnern handlat om att sétta ord pa nagot undermedvetet, ndgot som
paverkat hans/hennes livsvarld och darmed sjalvbild, som regel om en
studiesituation, vad som varit svart och vad som inte varit det, vad som hant i
olika studiesammanhang, vad som mast laras eller skrivas, vilken kurs som
tankt genomforas eller har genomforts, vad som varit realistiskt att kunna
klara som delmal pa vag mot nagot mal i fjarran. Jag har ocksa observerat
nagra av mina informanter under olika studiesituationer. Det har ocksa
handlat om moétet med omgivningen. Den studerande ménniskan lever med
sin livsvarld, som préaglar henne i hennes satt att vara tillsammans med andra
av vilka ett kan vara motet med skriftspraksvarlden.

| de flesta fall har jag anvant intervjuer i form av samtal som verktyg for att
sétta mig in i mina informanters egna upplevelser av sitt funktionshinder. |
dialog (Bachtin, 1997) har vi tillsammans forsokt fanga nagot som ar unikt,
ibland allméngiltigt, for funktionshindret for de ménniskor jag samtalat med,
nagot som ingatt i deras livsvarld.

Forskningsintervjun &r ett samtal om den ménskliga livsvérlden, dar den muntliga
diskursen forvandlas till texter som ska tolkas. Hermeneutiken &r alltsd dubbelt
relevant for intervjuforskning: forst genom att kasta ljus 6ver den dialog som skapar
de intervjutexter som ska tolkas och sedan genom att klarldgga den process déar
intervjutexterna tolkas, vilken &terigen kan uppfattas som en dialog eller ett samtal
med texten. (Kvale, 1997, s 49)

De intervjuer som spelats in har jag atergivit ordagrant, utan att alltfor mycket
tillrattalagga det sprakliga. Deras livsvarld har kunnat visa sig direkt i sattet
att formulera sig. Det talsprakliga har framtratt sa som vi alla spontant talar,
men tydligare hos dem som har las- och skrivsvarigheter (jfr Ong, 1990) tack
vare att de varit mindre fargade av skriftspraket. PA samma gang som
informanterna uttryckt sig spontant har de i samband med olika
minnesupplevelser kunnat fundera vidare pa det de haft svarigheter med i
olika situationer. En dynamik har praglat informationsutbytet, ingenting har
fixerats, inte ens i de fall da vissa tester genomforts. Dessa har manga ganger
skett pa informanternas onskan att fa mer kunskap om sina svarigheter och
om hur de ligger till i jamforelse med andra. Det har hjalpt dem att fanga sig
sjalva och att fa ord for ndgot de inte forstatt.

Under forskningsprocessen, som bygger pa reflektion, har jag fatt nya
infallsvinklar, natt fram till kompletterande stallningstaganden och erinrat mig
anvandbara klargérande héndelser. Min kunskap har wvuxit fram i en
hermeneutisk rorelse.
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I Sanning och metod sétter Gadamer (1997) ord pd den hermeneutiska
processen pa foljande satt:

Vi paminner oss darvid den hermeneutiska regel, som siger att man méaste forsta
det hela ur det enskilda och det enskilda ur det hela. Denna regel kommer fran den
antika retoriken och har av den nyare tidens hermeneutik éverforts fran talekonsten
till forstaelsens konst. Det ror sig i bada fallen om ett cirkulart forhallande. Den
mening, som foregrips som helhetlig, blir till uttrycklig forstaelse nar de delar, som
bestamts av helheten, sjalva bestammer denna helhet. (s 137)

Nér jag skrivit och laser det jag skrivit, ser jag min text i ett nytt ljus. Det sker
i en standigt fortlopande cirkel eller snarare spiral (Kristensson Uggla, 2004).
Vid en fornyad lasning forstdr jag de ord, uttryck och tankar jag forsokt
uttrycka pa ett nytt satt och inser att jag maste uttrycka mig pa ett battre satt,
att tanken inte haller helt och fullt och att inneborden darfor inte blir korrekt
utan maste skrivas om. Vidare uppmarksammar jag att delarna inte alltid
haller samman, att den réda traden ibland saknas. Helheten haller inte ihop i
sina delar. Las- och skrivsvarigheter/dyslexi &r ett begrepp som ér
mangfacetterat och varierar fran person till person. Inte desto mindre finns
vissa gemensamma karakteristika, en viss ¢verensstammelse framtrader. Det
géller att tolka delarna sa att helheten berikas, att eventuellt nya “’sanningar”
hittas. Under skrivandet kommer jag till storre och storre klarhet om
sammanhangen och far svar pa mina varfor-fragor. Min horisont vidgas.

Begreppet ’horisont’ ar ett lampligt uttryck for den 6verldgsna vidsynthet, som man
maste ha for att forsta. Att 6ppna horisont betyder alltid att man lar sig att se utéver
det som ar nara och alltfor nara, inte for att bortse darifrdn men for att battre se till
den storre helhetens riktigare proportioner. (Gadamer, 1997, s 153)

Denna 6ppenhet for en vidgad horisont har understrukits av Heidegger och
finns med som ett tema i till exempel Dahlberg, m fl (2001). I enlighet med
ett postmodernt tédnkande finns det emellertid ingenting som garanterar
mojligheten att fdnga hela sanningen. Min utgangspunkt har varit att tolka hur
mina informanter utifran sina livsvarldar erfarit sina las- och skrivsvarigheter.
Var och en har haft sin bild av verkligheten. Det ar detta jag i min tur maste
tolka och forsoka forsta som delar i helheten och darefter dra vissa slutsatser
av och se vissa monster i. Ricoeur (1993) framhaller att begreppen forklara
och forsta hdanger ihop. Han skriver: ”Distinktionen mellan forklara och forsta
verkar vid forsta anblicken uppenbar. Men s& snart man barjar stalla fragor
om villkoren for tolkningens vetenskaplighet blir den emellertid alltmer
dunkel” (s 41). Dessa fragor dr nagot jag forsokt fa klarhet i under alla de ar
som dyslexidebatten forts. For att forstd inneborden av las- och
skrivsvarigheter/dyslexi pa ett djupare plan har jag behovt ta del av olika
forklaringar av orsaker till funktionsnedsattningen och se den ur olika
perspektiv.
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Forforstaelse

All kunskap bygger pa forforstaelse (Gadamer, 1997), en forforstaelse som
emellertid maste misstankliggoras, menar Ricoeur. Han talar om
misstanken, le soupgon” (Kristensson Uggla, 1999). Vi har alla vara
fordomar, bade positiva och negativa, som vi maste bli medvetna om och
forhalla oss misstanksamma till. Jag skriver om egna studerande och maste
darfor vara vaksam for att vad jag tror och tar for givet om mina informanter
inte tar overhand. Else-Maj Falk (1999) tar upp ett liknande forhallande i sin
avhandling Lé&rare tar gestalt. Aven hon skriver om maénniskor hon
undervisat. Liksom hon har jag varit en del av den vérld jag studerat, vilket
kan innebdra en risk att bli férblindad och instangd av alla de erfarenheter jag
samlat pa mig under mina verksamhetsar. Ett hermeneutiskt arbetssatt kan
dock vidga min horisont pa samma gang som det skapar ordning i min stravan
att fa den distans Ricoeur (1986) menar vara nodvandig for att skapa mening.

”Hermeneutiken rymmer ett historiskt spanningsfilt mellan text och existens”,
och samhillsvetenskaperna “har alltmer kommit att uppmérksamma inte bara
sprakets, utan dven tolkningens roll i forstielsen och forklaringen av vérlden”,
faststéller Selander och Odman (2004, s 7). Manniskan &r enligt Heidegger
(1927) redan inb&ddad i vérlden, vilket han uttrycker med begreppet ”Dasein”,
vilket foregar en subjekt-objekt-logik (Kristensson Uggla, 2004). Tolknings-
arbetet maste darfor utga fran informanternas livsvarldar:

Tolkaren sjalv dras in i cirkelstrukturen genom att forforstaelsen blir en nodvandig
forutsattning for varje forstaelse. | stéllet for att vara ett oskyldigt metodologiskt
redskap frilagger Heidegger ett ontologiskt forhallande hos den hermeneutiska
cirkeln, dar forforstaelsens foregripande struktur blir en ofrAnkomlig del av sjalva
forstaelsen. (s 28).

Frén att ha varit i ett muntligt “’hér-och-nu”-férhallande, dar min forforstaelse
kontinuerligt har utmanats av det som visade sig vid motestillfallet och som
jag dokumenterat pa olika satt, har jag vid tolkningen och analysen gatt fram
och tillbaka mellan olika skriftliga utsagor.

Efter ett helt arbetslivs erfarenheter av las- och skrivsvarigheter/dyslexi hos
vuxna studerande har detta begrepp kommit att bli en del av min egen
livsvarld. Under arens lopp har min installning till 1as- och skrivsvarigheter
forandrats pa sa vis att min forforstaelse vidgats och jag ser fenomenet som en
helt naturlig variation hos de studerande jag mdtt. Eftersom jag inte enbart
undervisat elever med las- och skrivsvarigheter och dessutom varit en av
lararna i ett lararkollegium har jag tvingats att se problematiken ur olika
perspektiv.
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Forskningsprocess

Kvale (1997) anvander sig av tva metaforer, ndar han talar om
forskningsprocessen. Forskaren kan antingen ses som “malmletare” (s 11)
eller som “resendr”. Bada metaforerna &r applicerbara i mitt fall. Som
malmletare har jag lart mig mycket om “malmens kvalité”, dvs om fenomenet
las- och skrivsvarigheter. Husserl menar att varje fenomen utgors av en slags
underliggande kvalité (vad-het), som sedan kan varieras mangfaldigt.

Min resa, under vilken jag har samlat erfarenheter och utvunnit kunskap har
varit lang, den har varat i drygt 30 ar. Det jag stalldes infor vid resans start var
vilsenhet och okunskap, men aven en vilja att orientera mig béattre och att fa
kunskap om nagot jag inte forstod, nagot som verkade ologiskt, nagot som
drabbade orattvist. Den unge man pa gymnasiet, som jag hade i svenska,
kunde inte skriva pa den niva han verkade ha kunskap och formaga till for i
ovrigt. Jag ville ta reda pa varfor och hur jag bast skulle forhalla mig till
honom. Jag ville forsta hur jag skulle satta betyg pa den del av svenskamnet
som hade rubriken Svenska spraket i tal och skrift. Jag ville hitta andra elever
med liknande problem, som jag kunde jamféra med. Och jag ville hitta
manniskor, som jag kunde ldra av. Dessa manniskor har jag hittat och
fordjupat min kunskap om och tillsammans med, utmynnande i denna
avhandling.

Problemstallningen i avhandlingen, hur kampen med skriftspraket speglas i
livsvarlden for den som har las- och skrivsvarigheter, maste emellertid for
min del sammanfattas och avslutas. En skonlitterar forfattare och filosof,
Camus (1956), har i sin roman Fallet Iatit en domare fundera Gver livet och
klarlagga skuld och ansvar. Han nar aldrig fram till en slutdom over sig sjélv.
Det han sager kan alltid ses ur en annan synvinkel och far da annan gestalt.
For mig géller det att till slut stdnga dorren, &ven om det som finns utanfor
den inte till fullo utforskats. Man kan séga att jag levt mitt i det jag skrivit om,
vilket gjort det svart att distansera sig. Jag riskerar att drunkna i det hav av
erfarenheter jag samlat pa mig under alla verksamhetsar. Ett hermeneutiskt
arbetssétt integrerat i en livsvarldsansats hjalper mig forhoppningsvis att
vidga min horisont och leda mig vidare till nya insikter. Det for med sig att
jag, nar jag gar tillbaka till det jag skrivit, far nya infallsvinklar och nar
djupare i min analys, som i sin tur leder till att jag maste gora tillagg, i manga
fall formulera mig pa ett annat satt. Kvale (1997) menar att den hermeneu-
tiska cirkeln eller spiralen rullar p4 ”som en oédndlig process, men upphor i
praktiken ndr man har kommit fram till en rimlig mening, en giltig enhetlig
mening, fri frén inre motsigelser” (s 50). Forskningen gar emellertid dven den
framat hela tiden, av vilket foljer att det egentligen aldrig gar att satta punkt,
nagot jag sjalv haft svart att gora. Vid detta arbete har jag alltsd anvant ett
hermeneutiskt arbetssétt som en integrerad del av livsvarldsfenomenologin.
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Trovardighet och giltighet

Vid aterkommande moten och diskussioner med larare med inriktning pa
undervisning av studerande med lds- och skrivsvarigheter/dyslexi saval vid
samtliga enheter inom Goteborgs kommunala vuxenutbildning, som vid
fortbildningskurser med larare 6ver landet, har liknande problematik med
skriftspraket kunnat iakttagas. Alla har kant igen fenomenet las- och
skrivsvarigheter som nagot som pa samma gang som det funnits som nagot
gemensamt avspeglat de olika individernas livsvérldar och darmed fort med
sig att uttrycken varierat. Kvale (1997) formulerar sig pa foljande satt:

| vasensskddandet gar man Gver fran att beskriva enskilda fenomen till att soka
efter deras gemensamma vésen. Husserl betecknade en metod for visensskadande
som ’fri variation i fantasin’. Det betyder att man later ett givet fenomen variera
fritt i sina mojliga former och att det som forblir konstant under variationerna &ar
fenomenets véasen.

Det gemensamma har handlat om ovéntade och oférklarliga svarigheter i ett
skriftsprakssammanhang, det differentierade om hur funktionsnedsattning pa
samma gang fargats av situationen och vars och ens livsvarld.

Min férhoppning ar givetvis att det jag skriver om kan vidga lasarens horisont
och ge honom/henne anvandbar kunskap om &n inte en slutgiltig sanning.
Merleau-Ponty (1968) narmar sig den svarfangade sanningen med hjalp av
tankar han hamtat genom lasning av Freud:

Det vésentliga i freudianismen &r inte att han visat att det finns en helt annan
realitet bakom det yttre upptrddandet utan att analysen av ett beteende alltid
uppdagar flera lager av betydelser, att de alla har sin sanning, att flerfaldigheten av
de mojliga tolkningarna &r det diskursiva uttrycket av ett sammansatt liv, dar varje
val alltid har flera betydelser utan att man kan sdga att en av dem &r den enda sanna.
(s 71, min dverséttning)

Den som analyserar utgar alltid fran sin livsvarlds horisont och tolkar den
upplevda situationen fran sitt tidsperspektiv och utifran sin erfarenhet. Andra
tolkningar kan darfor vara mojliga.

Etiska stallningstaganden

Att ha las- och skrivsvarigheter/dyslexi ar ytterligt problemfyllt i ett samhalle
som &r uppbyggt pa och organiserat efter formaga att hantera skriftspraket.
Det dr ett handikapp som inte alltid uppmérksammats tillrdckligt mycket i
utbildningen vilket medfér att manniskor med dyslexi inte far det stod de
behdver. Det ar darfor viktigt att funktionsnedsattningen uppmarksammas, ett
sétt &r att synliggdra den ur ett livsvéarldsfenomenologiskt perspektiv.
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Nar det géller etiskt dvervdgande har jag anstrdngt mig for att bevara mina
informanters anonymitet. Jag har anvant mig av fingerade namn utom i tva
fall, dar deltagarna deklarerat att de gérna ville forekomma med sina namn.
Det ar forfattarna till de de tva dikter som citeras i texten. Samtliga
informanter har varit medvetna om att jag hallit pa att skriva en avhandling
om dyslexi och har gett mig tillatelse att anvanda de uppfattningar de gett
uttryck for om dyslexi och sina svarigheter i skilda sammanhang. De har
uttryckt en oOnskan att bidra med information och kunskap om hur
funktionsnedsattningen format deras liv. Ett fatal studerande har emellertid
inte velat vara med som informanter, vilket innebér att de inte deltar i studien.
Eftersom jag samtalat med ett sa stort antal personer ar dock risken minimal
att nagon skulle kunna bli identifierad. Det var dessutom atskilliga ar sedan
jag gjorde de flesta intervjuerna, varfor studiesammanhanget inte langre kan
sparas.

Hur har da den person jag samtalat med eller som deltagit i undervisningen
upplevt situationen? Det har vid enstaka lektionstillfallen hant, att nagon av
dem jag samtalat med inte velat diskutera sina svarigheter. | denna persons
livsvarld har samtalet inte uppfattats som vardefullt. ”Nu fortséitter vi med
lektionen”, har den studerande kunnat sdga uppfordrande och samtalet har da
avslutats. Handfasta 6vningar har foredragits. Att spilla tid pa att tala om
svarigheter har uppfattats som bortkastad tid. Inte heller har alltid resonemang
om studieteknik fatt respons. Den studerande har inte haft intresse av att
reflektera dver sitt larande och sin situation. Jag har inte i tillracklig
utstrackning kunnat na den andres livsvarld och darmed inte lyckats formedla
det jag trott skulle kunna leda till férdndring. Sjélvklart har dock material och
ovningar standigt ingatt i undervisningen.

Enligt de flesta har det dock varit positivt att beratta nagot om sig sjalv och
sin studiesituation for ndgon annan som lyssnar med stérsta intresse och varit
en positiv erfarenhet. Det har bidragit till att de fatt ckad forstaelse for sina
svarigheter. Alla har dessutom varit angelagna om att omvarlden skulle fa
storre kunskap om vad las- och skrivsvarigheter/dyslexi handlar om. Kvale
(1997) skriver att “intervjuer frambesvarjer olika former av samspel som
skapar olika slags kunskap” (s 25). Manniskan dr en berittelse, skriver
Crafoord (2005). Genom att beratta om och bendamna sina svarigheter kan
nagot som man inte tidigare forstatt synliggdras. “Benimnandet ar ett
overskridande fran det icke-verbala flodet till det verbala, fran det mer dolda
till det mer uppenbara, pé sitt och vis fran det osynliga till det synliga” (ibid,
s 115). Det kan handa mycket med en manniska som far sétta ord pa nagot
kaotiskt upplevt. Enligt Lacan (Roudinesco, 1993) har det en lakande effekt
att genom spraket, ”le symbolique” (det symboliska) och med hjilp
av “l’imaginaire” (den kreativa fantasin) kunna gripa nagot hotfullt och
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oforstatt,”le réel” (det reala). For mig utgor informanternas berattelser framfor
allt en kalla till kunskap. Jag lyssnar till deras beréttelser, forsoker satta mig
in i deras verklighet och tolka vad de sagt om sina svarigheter. Sa smaningom
kommer jag fram till en klarare bild, om an tolkad genom min forforstaelses
raster.

Vetenskap och erfarenhetsbaserad kunskap

Merleau-Ponty (1945) framhaller att en vetenskaplig uppfattning kan vara
tvetydig i det att den forandras beroende pa sammanhanget. Med andra ord &r
det viktigt att inse att las-och skrivsvarigheter/dyslexi inte ir ett “rent”
begrepp. | vars och ens livsvarld upplevs las- och skrivsvarigheterna i ett
personligt sammanhang fargat av tidigare erfarenheter. Ett exempel fran en
fortbildningsdag for larare kan anforas. En panel av personer med l&s- och
skrivsvarigheter skulle uttala sig om hur de framfor allt ville beteckna sina
besvar. Alla gav olika exempel, tog fram olika situationer, dar olika
svarigheter fatt dem att stota pa patrull och dar de kant sig utsatta. Det
framkom att ingen dyslektiker kande igen sig fullt ut i ndgon annans
beskrivning. Detta ligger i samklang med det som Stanovich (2000)
formulerar i samband med att dyslexi inte kan faststallas existera fran och
med en viss punkt pa en graderad skala: “However, the fact that the
distribution is a graded continuum does not render the concept of dyslexia
scientifically useless, as many critics would like to argue” (s 112).

Vid mitt tolkningsarbete har jag tagit fasta pa det Gadamer ansag viktigt for
tolkningen, ndmligen “den horisontsammansmaltning som sker nér
textens/verkets horisont smélter samman med l4sarens/betraktarens horisont”
(Kristensson Uggla, 2004, s 28). | min studie innebar detta att de innebdrder
som framkommer i datamaterialet smalter samman med min forstaelse och
mina erfarenheter. For att detta skall kunna ske, ar ”en aktuell tolkning endast
mojlig att utveckla pa villkor att man inte distanserar sig fran dialogens
omedelbara ndrvaro” (ibid, s 29). Min ambition har varit att utveckla en sadan
anknytning pa samma gang som jag forsokt inta ett distanserat forhallnings-
satt.

Under det omfattande arbetet med att analysera datamaterialet framkom efter
hand att skriftspraket i de studerandes livsvarld framstod som en motstandare
att bekdmpa. Varje manniska ar hjéalplost inkastad i det samhalle hon lever i.
Det racker inte att kunna forsta och tala svenska, man maste beharska svenska
pa skriftspraksniva for att aktivt kunna delta i samhallslivet. | analysen
framkom att kampen med skriftspraket visade sig i tre olika dimensioner. Det
ar viktigt att framhalla att de tre dimensionerna eller spanningsfalten till viss
del kan vara sammanflatade om &n inom olika innehallsliga omraden.
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Kampen med skriftspraket kan ha en samhallelig dimension. Den framtradde i
krocken med skriftspraket i sociala sammanhang, da samhallet tvingade in de
studerande i sociala system och procedurer.

Kampen med skriftspraket kan ha en pedagogisk dimension. Den framtradde
da de studerande skulle anvanda skriftspraket efter en specifik mall for att
inhdmta och 6verfora kunskaper i teoretiska studiesituationer.

Kampen med skriftspraket kan ha en existentiell dimension. Den framtradde
inom manniskan sjélv inkarnerad i hennes livsvérld, dar det handlade om
upplevelser av det egna jagets behov att finna gemenskap med sin omgivning
pa ett existentiellt plan.

Analysen av det empiriska materialet synliggjorde ett antal olika
temaomraden inom de tre dimensionerna. Dessa kan ses som delar inom
respektive dimension, vilka kan ségas beskriva den helhet som dimensionen
utgor.






KAPITEL 7

EN SAMHALLELIG DIMENSION

Kampen med skriftspraket kan ha en samhéllelig dimension. | det forsta
resultatkapitlet visas den spanning som ingar i livsvarlden for dem som har
las- och skrivsvarigheter och som har sin grund i de samhélleliga krav som de
maste lara sig hantera for att klara vardagsliv, arbete och studier. Annars
riskeras arbetsloshet (Lundberg, 1910). Méanniskan &r inkastad (se Heidegger,
1992, s 229) i ett samhalleligt liv, som hon inte valt sjalv och rakar om hon
har las- och skrivsvarigheter/dyslexi ut for kollisioner med skriftspraket pa
olika satt. Dessa kollisioner kan det vara svart for andra manniskor att leva sig
in i. Vid analysen av det empiriska materialet visade det sig att
samhallskraven framkommer inom fem temaomraden. Inom nagra av dessa
framkommer dven subteman:

1. Synliga och osynliga samhéllskrav
2. Krockar med skriften
Att kunna stava
3. Krav att kunna engelska
4. Konfrontation med en skriftligt organiserad vérld
Namn, ord, uttal av frdmmande ord, forkortningar och logiska
tankeoperationer
Instruktioner och anvisningar
Siffror och blanketter
Studieteknik
5. Krav pa att underordna sig samhallets tids- och rumsbegrepp
Att kunna orientera sig
Det kroppsliga

1. Synliga och osynliga samhallskrav

Samhéllet idag dr i standig fordndring och medborgaren forvantas att anpassa
sig och vara redo att underordna sig och leva upp till synliga och osynliga
krav. Dagens medborgare kan bli inkastade i en undervisningssituation, som
innebar en nodvandig fortbildningsprocess i det livslanga larandet. Det kan
ocksa innebara att komma tillbaka till arbetslivet med ansvar pa hogre niva.
Tva informanter redovisas inom detta temaomrade Carina och Augusta.
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Carina

Jag traffade Carina, da hon stod i begrepp att pabdrja studier pa komvux. Hon
berattade att hon hade haft svart for alla lasamnen i skolan. Enligt vad hon sa
sjalv var hon ”hopplds” i skrivning och hann inte med i undervisningstakten.
Hon kom till samtal for att hon skulle komplettera en tvaarig gymnasie-
utbildning pa grund av att hon blivit fristalld pa sin arbetsplats. Dar hade hon
arbetat i tjugo ar som chef och trivts utmarkt bra med arbetsuppgifterna, i
vilka det ingick att anvanda dator, nagot som hon inte haft ndgra som helst
bekymmer med. Hon hade varit helt ”dar” (Heidegger, 1993), dvs gétt upp i
sitt arbete helt och fullt, varit ett med varandet. Hon var praktiskt lagd och
hade latt for att organisera och hade fort en meningsfull tillvaro. ”Det man gor,
fattar man”, konstaterade hon vid samtalet. Nu skulle hon genom
Kunskapslyftet komplettera sin tidigare utbildning och séatta sig pa skolbanken
igen och ater borja lasa och kanske kanna sig otillracklig. Forhoppningsvis
skulle hon fa forstaende larare. Det ar dock inte sdkert att larare inser att en
person som har svart for att félja undervisningstakten och géra skriftliga
uppgifter pa ett effektivt satt kan vara ytterligt duktig i andra sammanhang
och att denna person da kan halla ordning pa en mangd saker och fa dem att
fungera. Jag traffade Carina da hon befann sig i en skarningspunkt, dar nya
samhalleliga krav plotsligen stélldes. Ett helt annat liv véntade henne
framover, dér hennes arbetsprestationer som en viktig del i ett arbetslag inte
langre raknades. Hennes mal och mening skulle hadanefter vara att prestera
nagot hon tidigare hade haft svart for. Inriktningen skulle vara att bli bra nog
for att duga istallet for att se till att saker och ting fungerade fér andra. En
total forandring av livsvarlden var forestaende.

For manga med las- och skrivsvarigheter kan forandringen av livssituationen
ske av tvang med atfoljande krav pa att borja studera igen. Manga som
drabbats av arbetsloshet eller fristallning har varit med om detta. En
meningsfull "tillvaro” (Heidegger, 1993) dér jaget har varit understéllt arbetet
pa ett positivt satt, en identitet som bygger pa bekraftelse av att man klarar av
arbetsuppgifter och gor nytta byts ut mot oro att inte klara det man stalls infor
och som man tidigare har erfarenheter av att ha misslyckats med.

Augusta

Efter att ha studerat pa Komvux i tva och ett halvt ar gick Augusta tillbaka till
arbetslivet och hade mast véxa in i en roll som arbetsledare med ansvar att
standigt sta i centrum och fa andra att utféra nédvandiga arbetsuppgifter.

For det ar ju den alla ska vanda sig till. Dom andra ska ju bara halla sig i
bakgrunden egentligen, allting ska ju g& via mig och det ar ju inte s latt fran
borjan. ... Det hade jag nog trott innan, att jag hade varit tvungen att géra precis
allting sjalv for att bli godkénd, om man sager. Och det gér ju inte, for da blir ju
ingen tid over.
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Hon maste nu forandra sig till att vara den som delade ut order och delegerade
arbete, vilket inte var en latt process. Efter sina studier hade hon blivit
inkastad i ett nytt sammanhang. Fran att ha varit en laraktig kursdeltagare,
som verkligen slitit for att inhdamta erforderlig kunskap pa den hoga niva, dar
utbildningen legat, maste hon nu leva upp till en position i chefstallning.
Istallet for att vara hjalpsam och stalla upp for andra maste hon nu se till att
andra utrattade nédvandiga arbetsuppgifter. Hon kunde inte dra sig undan och
se till egna kéanslomassiga intressen, utan maste lagga sig i och kanske
tillrattavisa for att fa arbeten gjorda. Att visa sig duktig pa olika satt, bland
annat i engelska, fanns inte langre nagot utrymme for. Nu géllde det istéllet
att vara tydlig nog for att andra skulle respektera och utfora det hon sa till om.
Engelskan, som var samtalsspraket, maste beharskas pa ett helt annat sétt &n i
skolan. Nu maste personalen forstd och gora vad den skulle. Det rackte inte
att planera och organisera det egna arbetet. Manniskor maste fas att fungera,
svarigheter och konflikter inte bara uppfattas utan ocksa bemaétas och I6sas.

2. Krockar med skriften

I en méngd situationer galler det att snabbt kunna ldsa av olika texter. Vi
upplever och forstar varlden genom skriften, menar Olson (1992), nagot som
dock inte automatiskt géller for den som har las- och skrivsvarigheter. |
Wellros & Wellros (1995) beskrivs hur olika varlden tedde sig for mamman
som hela tiden blev bombarderad av skriften i buss och tunnelbana, pa gatan, i
affaren, och omedvetet tog in det som stod i skrift, medan dottern som hade
dyslexi inte lade mérke till denna stdndiga skrift utan iakttog andra saker.
Mors och dotters perception aktiverades pa olika satt (Merleau-Ponty, 1945),
varlden visade sig pa olika satt. Av liknande anledning far den som inte kan
lasa textremsan pa svensk TV, dar utlandskt tal inte dubbas, inte se samma
film som den som hinner lasa. A andra sidan méste den som laser
undertexterna agna tid at detta och far inte tillgang till den direkta handlingen.
Det som héander i filmen tolkas genom olika perceptionskanaler.

Att forsta det skrivna ordet ar emellertid en forutsattning for att man skall
kunna se sammanhang och fungera i en rad olika forhallanden. Till detta
kommer ibland nddvéandigheten att kunna stava korrekt. Fyra informanter
redovisas, Donald, Pelle, Svenne och Rustan.

Donald

Donald maste forflytta sig med bil till olika platser. For att hitta fram till
okanda stallen, maste han snabbt kunna lasa vagskyltar eller gatunamn, vilket
kunde orsaka en hel del misstag. Han tyckte att anvisningarna bytte namn och
han kunde aldrig vara riktigt saker pa att han last riktigt. Han visste detta och
det ingick i hans satt att kora. Han var aldrig séker pa att han kort ratt.
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Landskapet underlattades inte av skyltar och anvisningar. Donalds livsvérld
var formad av att den osékra lasningen kunde astadkomma ett visst matt av
forvirring, som fanns med honom som en accepterad del av vardagen. Det var
inte konstigt om Donald kom for sent till ett uppgjort moéte. For att inte gora
detta maste han ha en inbyggd beredskap for att pa olika vis parera
skriftsprakssamhallet.

Pelle

Vid ett besok pa en restaurang lamnades matsedeln fram och alla, vari ingick
ett flertal personer med las- och skrivsvarigheter, fordjupade sig i lasningen
av de olika ratterna som hade en rad franska namn. Efter ett tag fragade jag
min granne, Pelle, om han forstatt de franska uttrycken. Han erkande da, att sa
inte var fallet. Han hade inte heller forstatt att matsedeln bitvis var formulerad
pa franska. For honom var det mesta som stod skrivet obegripligt. Men det
gallde att latsas forstd och inte utmarka sig som en dum och obildad person,
som inte klarade av ett restaurangbesok. Pelle hade varit tvungen att snappa
upp hur de andra gjorde och vélja en matratt, som kanske inte alls var den han
helst velat ha. For alla manniskor galler det att anpassa sig till skriftspraks-
varlden och att kunna spela med.

Att kunna stava

Efter att ha visat sig ha kapacitet att tdnka konstruktivt och formulera sig vél,
har mangen anstalld foreslagits vara aktiv inom sitt forbund. Den som haft
las- och skrivsvarigheter har emellertid inte vagat ta pa sig ett sadant ansvar,
eftersom han/hon pa grund av dalig stavning inte kunnat skriva vare sig inlagg
eller protokoll. En intentional handling har inte varit mojlig. Den tillfragade
har inte kunnat verkstilla ett ”jag kan” (Merleau-Ponty, 1945, s 160) och har
darfor kant sig nédsakad att tacka nej till erbjudandet.

Svenne

Det som avsldjar att en manniska har dyslexi &r framfor allt stavfelen. De ar
patagliga medan andra regler som hor skriftspraket till inte uppenbaras sa latt.
Det felstavade ordet, daremot, star dar obdnhorligt svart pa vitt i vilken
skriftlig kommunikationsmodell man &n anvénder. Verbala Svenne var insatt i
en mangd fackliga fragor och ombads att bli facklig representant. Han
betackade sig emellertid, eftersom han da skulle bli tvungen att formulera sig
skriftligt. Kamraterna brukade reta honom for hans felstavningar. Han kom
till exempel ihdg, nar han erbjudit sig att skriva vykort vid en semesterresa
och hade borjat hilsningen med: ”Hér sitter vi och fickar...” och da blivit
utskrattad. Svenne insag att han inte skulle racka till som t ex protokollforare.
Den kraft som han forfogade over i muntliga sammanhang kunde inte ge
utdelning, eftersom den inte kunde Overforas till skriftlig form. For att fa
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ordning pa nagot oforstaeligt och darmed hotfullt bérjade Svenne i en av mina
grupper, dar vi bland annat tranade stavning. Men nar han forstod orsaken till
att han skrev fel, slutade han. Efter att ha fatt tillracklig kunskap om sig sjalv
for att kunna bemdéta omvérlden utan att tappa ansiktet behévde han inte lara
sig att stava battre. Dyslexin kunde inga som en accepterad del i hans
livsvérld.

Rustan

Rustan var med sin juridikstuderande sambo péa semesterresa i frammande
land. De larde dar kanna ett ungt par som de umgicks med pa dagarna. De
gick pa restaurang tillsammans osv. Rustan berattade efterat hur obehagligt
det kants for honom, nar bekantskapen vid ett tillfalle noterat hur daligt en
information pa engelska varit stavad, och sedan fortsatte med att forfasa sig
over hur illa manniskor nu for tiden stavade. Detta sades i en nedvarderande
ton med atféljande kroppssprak, vilket gjorde det omojligt for Rustan att
avsloja att han sjélv horde till dem som brukade stava fel. For att inte bryta
den lilla gruppens kansla av samhorighet maste han halla god min och spela
med i kritiken. | Rustans livsvérld fanns en stdndig beredskap att akta sig for
att bli avslojad som en person, som inte holl mattet.

3. Krav att kunna engelska

Engelska &r det forsta fraimmande spraket som studeras pa mer och mer avan-
cerad niva under skolaren. Det hor till kirnamnena, vilket betyder att det ar
obligatoriskt fram till en viss niva pa gymnasiet. For att forkovra sig laser
vuxna engelska i olika tappning saval utomlands som hemma. Det &r viktigt
att kunna formulera sig val pa engelska vid moten med utlanningar i samband
med yrkesutévning av olika slag. Pa universitetsniva lases facklitteratur pa
engelska i de flesta kurser och forelasare kommer fran alla delar av varlden
och anvander detta sprak. Tekniken och sporten ar vidare doméner som kraver
att det engelska spraket beharskas. De kriterier som galler i studiesamman-
hang for att anses kunna engelska ar emellertid mycket strikt inriktade pa att
visa fram en skriftspraklig beharskning.

Genom Kunskapslyftets satsning har manga med las- och skrivsvarigheter fatt
en chans att ta igen de forlorade studiearen. Engelska ar av skal som namnts
nodvandigt att kunna i vart land. Fragan ar vad det innebar att kunna engelska.
Kan man sdga att den unge man kunde engelska som jag trdnade vanlig
lasning med och rakade tilltala pa engelska? Han fattade namligen genast och
svarade mig helt korrekt tillbaka pa detta sprak. "Jasa, du har varit i
England?" mer eller mindre konstaterade jag. Nej, det hade han inte. Men
eftersom han inte klarade att lasa undertexterna, nar han sag engelska deckare
pa TV, hade han lart sig att forsta, vad som sades i filmerna och pa kopet fatt
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med sig det muntliga talet. Engelskan fanns med i hans livsvérld, redo att
anvandas i ett for honom meningsfullt sammanhang. | skolans vérld finns
emellertid andra kriterier pa att ha kunskaper.

| Sverige ar det en sjalvklarhet att kunna engelska. Kunskaper i engelska ingar
i svenskens livsvarld och forvantas av samhallet. Fran tidig alder mater
barnen spraket i TV och i musikens varld. Det ar exempelvis vanligt att dka
till England pa skollov och semestrar och manga ungdomar tillbringar ett
lasar i USA. Engelska utgor ocksa ett “lingua franca”, ett sprak att anvinda
som kommunikationssprak. Vi ar tom till den grad inriktade mot det
anglosaxiska sprakomradet att vi blir irriterade, nar t ex fransmannen i sitt
eget land varken forstar oss eller kan tala med oss, nar vi forsoker
kommunicera pa engelska (Kommentar av en deltagare i en franskkurs pa
Komvux). | denne svensks livsvarld ingick att alla utomlands borde kunna
tala engelska. Tva informanter redovisas, Eleonora och Sven-Olof .

Eleonora

Eleonora talade flytande engelska och franska — hon hade bott lange i saval
engelsktalande som fransktalande land och hade lart sig spraken i ett naturligt
sammanhang. Hon siktade pa att bli researrangdr och ville darfor borja i den
kurs som startade pa min komvuxenhet. Hon kom emellertid inte in pa
utbildningen. Vid intagningsprovet skulle hon namligen skriva en Kkort
uppsats pa engelska, men eftersom hon inte tranat detta pa lange blev
resultatet pa denna del av testet daligt. Den larare som besl6t om antagningen
avfardade hennes forsakran att hon kunde trdna upp att skriva det som
behdvdes. For lararen var att ha las- och skrivsvarigheter nagot statiskt.
Visserligen ar det s att den som har las- och skrivsvarigheter/dyslexi hela
tiden maste trana sin lasning och skrivning for att uppehélla sina fardigheter
(se Stanovich, 2000), men det innebér inte att det &r omdjligt att trdna upp sig
igen. Att Eleonora hade ett trevligt satt och talade tva huvudsprak flytande
fick inte vagskalen att vdga till hennes formén. ”Hur skulle hon kunna l&ra sig
alla resekoder?” fragade lararen. Eleonora sjalv var forvissad om att hon hade
strategier for att lara sig det som behovdes. Men eftersom hon inte kom in pa
utbildningen, kunde hon inte fora detta i bevis. Jag traffade henne flera ar
senare och hon beréattade att hon efter att ha arbetat manga ar som forsaljare i
en butik numera arbetade som lakarsekreterare. Kanske hade hon nagon gang
anvandning for sina goda sprakkunskaper ocksa pa denna arbetsplats.

Sven-Olof

Sven-Olof var engagerad i gruvstrejken i norra England pa sin tid. Han hade
en helt naturlig instéllning till engelskan och levde i spraket kroppsligen med
hela sin livsvarld. Jag hade haft honom som elev pa Komvux och visste att
han talade engelska flytande och kunde halla utmarkta féredrag pa detta sprak
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utan att hindras av att han hade las- och skrivsvarigheter. Han hade lart sig
tala engelska genom att umgas med engelsman och hade besokt landet ett
flertal ganger. Han kande sig verkligen delaktig i den engelska kultur som han
kommit in i tack vare sina engelska vanner och sitt engagemang i det de
kampade for. Det lag honom fjarran att forsta att det svenska systemet kunde
forvagra honom ratten till betyg om kunskaper i engelska pa grund av att han
inte kunde skriva pa detta sprak, nagot han namligen vagrade att lara sig. Det
fanns ett odverstigligt spanningsfalt mellan hans muntliga formaga och det
han skulle kunna astadkomma i skrift. Sven-Olof ville bli lagstadielarare, dvs
fa tillstand att undervisa i de tre forsta klasserna, enligt davarande
utbildningsform. Han kom in pa utbildningen, men tvangs sluta, eftersom han
inte kunde skriva pa engelska. Han borjade pa Volvo istallet.

4. Konfrontation med en skriftligt organiserad véarld

Den digitala varlden slar till mot oss alla. Den som inte kan hantera de nya
vagarna for kommunikation far dyrt betala for detta genom att inte kunna
anvanda de av samhdllet uppfunna systemen. Vara livsvarldar méts i standigt
bade nya och upprepade monster. Vi maste satta oss in i olika spraksystem.
Vi maste forsta olika amnesomradens satt att uttrycka sig och kommunicera.
Det kréver att vi dels disponerar 6ver de nyckelord och tecken, som tillhor
omradet i fraga, dels beharskar dem som verktyg, nér vi behdver anvanda dem
i de system som samhallet skapat for att ordning skall kunna rada i olika
sammanhang.

Namn, ord, uttal av frammande ord, forkortningar,
begrepp och logiska tankeoperationer

| samhéllet existerar en mangd osynliga men &nda sjalvklara krav. Med
samma sjalvklarhet satter dyslektikern sina krav efter sin logik. 1 Dagens
Nyheter (2008-12-07) framhall tidningens expert pa etikett att det var ohovligt
och t 0 m foroldmpande “att uttala andras namn fel eller ge dem fel namn”.
Att ha namn och fakta under kontroll forvantas saval i skolans vérld som vid
samtal manniskor emellan. | motet och umganget med andra maste vi knyta
an till igenk&nnbara referenspunkter for att delge varandra erfarenheter och
utbyta tankar. Fyra informanter redovisas, Vendela, Sonja, Lennart och Sigge.

Vendela

Vendela var sedan skoltiden fangad i radslan att inte ha forstatt en given
uppgift ratt och vagade inte fraga for att inte bli utskrattad. Nar hon gick till
handling och forsokte 16sa uppgiften, forstod hon inte hur hon skulle gora,
vilket var uttrottande och skapade frustration. Hon reagerade med att slanga
ifrdn sig uppgiften, berattade hon, for att sedan hafsa ihop nagot. Hon var
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konstant oséker och radd for att uppfattas som dum och trogfattad. Hon
mindes sin strategi:

Jag undvek att gora uppgiften, trodde inte jag skulle klara det. Energin gick at till
att forhala och att délja. Radslan for att misslyckas gjorde att jag undvek manga
situationer. Jag kande att jag inte holl mattet. Andra var fardiga och jag var alltid
sist.

Detta hade sedan blossat upp pa nytt, nar hon blivit stressad av kraven pa
universitetsniva. Hennes Gvertygelse att inte kunna pd samma satt som de
andra hade slagit rot och fanns kvar. Hon kom fortfarande ihdg hur det kunde
lata fran kamraterna, nar hon gick i skolan: A, dr du fortfarande p& din gamla
mattebok. Se, jag har borjat pa nésta.” Nar de hade last ut sina bocker fick de
en stjarna i kanten, Vendela mindes att hon, daremot, hade mast lasa tre,
innan hon fick sin forsta. | hennes livsvarld hade en dalig sjalvbild inpraglats,
och vetskapen att hon inte holl mattet i jamforelse med de andra hade
aterupplivats.

En annan svarighet for Vendela, nar hon borjade pa universitetet och fick
hemtentamina, var att forsta betydelsen av fragorna och inte svara pa nagot
annat. Abstrakt stillda fragor blev hon osaker pa vad de innebar och kunde
inte rikta in sina kunskaper mot hur hon skulle svara. Hon hade behovt fa
diskutera fragans innebdrd med lararen. Eftersom det i alla teoretiska
sammanhang anvands ett for amnet specifikt sprak, en sk diskurs (satt att
uttrycka sig), som inte hor vardagen till, var det nédvandigt att forsta pa en
nivda som hon hade svart att lasa med forstaelse. Reichenberg (2000) har
beskrivit detta som ett genomgaende problem vid lasningen av larobokstexter.
Vendelas dyslexi gjorde att fragorna till en borjan var obegripliga. Hon maste
agna mycket tid och kraft at att Gversatta dem till ett redskap att hantera.
Diskursen fanns dar som ett fraimmande, okant sprak och utgjorde hinder pa
vagen bade for att forsta och sedan for att anvanda vid utforandet av skriftliga
uppgifter. Lasa och forsta gick inte automatiskt. Hon saknade en kroppsligt
konkret anknytning till det abstrakta formuleringsséttet.

Vendelas livsvarld féargades av dyslexin. N&r hon skulle utféra en teoretisk
uppgift, dansade alla fakta runt som stjarnorna pa en stjarnhimmel, uttryckte
hon det. Hon kunde inte sortera all inkommande information. Andra,
uppfattade hon, kunde stalla upp ingdende fakta pa en rad. Det kunde inte hon.
Hennes minne fick inga hallhakar och hon kom inte ihdg sekvensen. Hon tog
som exempel upp att hon inte kom ihag en film, som hon sett tidigare, forran
det kom in en situation som var speciell och som hon da kéande igen. Hon
kunde fastna pa detaljer och tappade da helheten. Att gora eller tanka pa flera
saker samtidigt fungerade inte. Om hon maste vélja ratt alternativ mellan tva
saker, uppfattade hon inte vilket som var ratt och vilket som var fel efter det
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att hon fatt svaret. Likasa hade hon inte heller nagot geografiskt minne. Hon
visste inte i vilken ordning en rad orter kom, som hon passerat. Hon kunde
inte transformera omvarlden, sa att den representerades i form av en karta.
Inte heller kunde hon halla ortnamnen i minnet och Gverféra dem till
verkligheten. Namn 6ver huvud taget hade hon svart att komma ihag. |
Vendelas livsvarld ingick ett osdkerhetsmoment, som gjorde att hon tappade
fotfastet i en rad sammanhang, i synnerhet om hon upplevde omgivningen
som kravfull. Den daliga sjalvkanslan, grundlagd i en tidigare studieperiod,
gjorde att hon motte saval nuet som framtiden med angslan med foljd att hon
blockerade sin formaga att lara. Den intentionala handlingen lyftes inte fram
genom ett framdrivande “jag kan” (Merleau-Ponty, 1945, s 160). Hon
genomforde visserligen studierna men hela tiden med tveksamhet om hon
hade utfort dem pa ratt satt.

Sonja

Sonja kunde varken lara sig namn eller artal. Hon visste detta och hade
accepterat det. ”Det gar bara inte in.” I grundskolan var det framfor allt i
samhéllskunskap och historia som hon tvingades att lara sig efter vad hon
upplevde det losryckta fakta, vilket hon misslyckades med. Hon upplevde
da nat slags mentalt motstand”. Det kidndes helt meningslost och berdttade
hon:

Jag vet inte om det ar darfor som det t ex beror pa att det tar sa himla lang tid for
mig att lara mig namn pd manniskor. Jag kommer jattefort ihdg manniskor eller,
snabbt alltsd! ansikten, ja du vet sana har detaljer, men namn och telefonnummer,
det &r i stort sett hopplost och da har ju det med siffror att gora, artal.

Sonja hade inget stod i ett semantiskt minne. Namn och artal hade hon darfor
svart att komma ihag. Hon konstaterade att hon utvecklat ett slags trots mot
att lara in nagot hon inte tyckte var meningsfullt, ndgot som inte ingick i
hennes livsvérld. Det var darfor ingen idé att hon forsokte utan démt att
misslyckas.

Lennart

Som exempel pa behov av forankring i en annan tankelogik, byggd pa en
annan livsvarld kan Lennart, som l&ste religion, anforas. For honom var det
sjalvklart att en larare som undervisade i religion maste vara religios sjalv for
att ha palitlig kunskap. Néar detta inte var fallet kunde Lennart inte acceptera
att lara sig kursavsnittet. Vid omgivningens forsok att fa Lennart att tinka om,
blev han bara olycklig. Han kénde sin integritet hotad, nér hans
forhallningssatt inte godtogs. Resultatet blev en kansloméassig blockering som
yttrade sig i att han tappade tilltron till det l&raren undervisade om. Han k&nde
sig inte passa in med foljd att han slutade utbildningen. I livsvarlden for en
person med dyslexi ingar ofta ett krav pa att det som formedlas skall vara
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direkt, inte formedlat genom nagon slags mellanhand. | Lennarts livsvarld
uppstod en osakerhet om en person som inte var troende kunde foérmedla
kunskap inom ett omrade som tog upp trosfragor. En parallell kan den
kursdeltagare med dyslexi vara som inte kunde acceptera sin larare i engelska
for att hon inte hade ett perfekt uttal i spraket. For att denna studerande skulle
kunna hysa respekt for en ldrare, kédndes det nodvandigt att l&raren skulle
beharska sitt amne enligt dennes kriterier pa kunskap, vari lag att kunna
samtala pa ett dkta satt med sprakligt korrekt uttal.

Sigge

Sigge, som hade dyslexi och tidigare studerat engelska pa gymnasiet utan att
vid det tillfallet fa godkant, berattade att han last en kurs i franska pd Komvux.
Aven han tinkte utifran sin livsvarld, vari 1&g tidigare svarigheter att lira,
vilket gjorde att han hade en mycket klar uppfattning om vad det gick ut pa att
vara en god larare. Det rackte inte for Sigge att lararen angav att nagot var
viktigt att lara sig. | Sigges séatt att forsta undervisning innebar en given laxa
nagot handfast konkret, forknippat med nodvandigheten att lara sig ett visst
pensum hemma och sedan under kommande lektion bli forhdrd pa avsnittet
och fa bekraftelse pa att han lart in det. Nar lararen nojde sig med att
understryka att avsnittet var viktigt och hoérde till kursen utan att ta upp det
under lektionen, var detta inte godtagbart, enligt Sigges tankemdonster. For
honom var en god larare en person som forhérde laxan. Om uppgiften inte var
viktig nog for att forhoras, varfor skulle han da lara in den? Han visste da inte
heller om han last pa ratt satt, vilket han ville ha kontrollerat. I Sigges
livsvarld var god undervisning att lararen hjélpte honom att lara i vilket lag
inkluderat att lararen kontrollerade laxan. Han behdvde fa bekraftelse pa att
det han last in var korrekt. Varje elev har med sig sina erfarenheter och
uppfattningar, som paverkar hans/hennes horisonts Gppenhet for att lara.
Sigges fru som gick pa samma kurs var exempelvis helt n6jd med lararens satt
att undervisa.

Instruktioner och anvisningar

Den samhdlleliga organisationsapparaten kan ge dem som har lds- och
skrivsvarigheter kannbara frustrationer. Oforstaeliga instruktioner och
anvisningar kan fororsaka panikkénslor och angest (Freud, 1986; Heidegger,
1992) och finns med i dyslektikerns livsvarld som nagot ndédvandigt att
gardera sig mot, i de fall han/hon inte forstar de krav samhéllet staller med
sina kryptiska formuleringar. Tva informanter redovisas, Camilla och Vendela.

Camilla
Camilla ville byta komvuxenhet. Hon hade gatt ett antal terminer pa den enhet,
dér jag arbetade och hade trivts utmarkt, men nu hade skolan bytt ut designen
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pa kursutbudet i programmet. Hon fick stora problem med att orientera sig i
den nya presentationen. Huvudrubrikerna var omandrade och &ven
kurskoderna hade bytts ut. Jag fick satta mig tillsammans med henne och
hjalpa henne att forsta vad det nya betydde, som egentligen inte var forandrat
utan bara alternativt formulerat och uppstéllt. Hennes forstaelsehorisont hade
blockerats av en kanslomassig reaktion. Det uppstéllda budskapet var inte det
hon kéande igen fran tidigare program och hon kunde inte lasa ut fakta for sina
behov. Forstaelsen fick ingen styrfart genom igenkanda monster. Hon kande
sig desorienterad till den grad att kursutbudet bytte gestalt till oigenkannlighet.
Tack vare att nagon gav henne hjalp med att 6versatta de omandrade koderna,
avstannade lyckligtvis hennes spontana reaktion att ge upp och istéllet fly
faltet.

Vendela

Vendela hade tidigare last pA Komvux och déar fatt nodvandig hjalp och
uppmuntran, varefter hon som tidigare namnts kunde lasa vidare pa
universitetsniva. Eftersom hon hade dyslexi och ansokt om stod, hade hon fatt
det hon var berattigad till, bland annat anteckningssupport och langre tidsfrist
for inlamning av skriftliga uppgifter. Nu hade en ny termin, bérjat och hon
greps av panik att hon inte skulle klara den givna hemtentamen hon och
hennes kurskamrater fatt sig tilldelad. Den anvisning hon denna gang fatt
hade varit att skriva med enkelt radavstand och antingen gora I6pande
referenser i texten eller skriva dem som noter. Omfanget var satt att vara fyra
A-4-sidor.

Efter att hela sommaren ha koncentrerat sig pa att lasa in en tentamen hon
tidigare underkants pa hade Vendela glomt av hur man skulle skriva
referenser men vagade varken fraga sina kurskamrater eller lararen om
detta ”for att inte gora bort sig”. Det som ytterligare rorde till saken for henne
var, att hon av varje kursledare fatt ndgot olika anvisningar. Hon hade dels
mycket svart att samtidigt halla ordning pa olika alternativ rérande formalia i
en text, dels behdvde hon repetition pa sadant som namnts i borjan av en
tidigare termin, men som hon glémt och som déarfor férorsakade henne stor
anstrangning att ater fa grepp om. Bortsett fran att hon skulle forfatta ett
lasbart innehall handlade svarigheten denna gang om hur hon skulle hantera
referenser och vad referenser innebar. Citat var en ytterligare teknisk term att
kunna anvanda pa ratt satt. En annan svarighet var att forsta skillnaden pa
innehdll och form men &nda inse att begreppen ofrankomligt hangde ihop.
Hon behdvde personlig handledning for att hantera det, som for de flesta av
hennes studiekamrater innebar sjélvklarheter.

Under sin praktikperiod var Vendela tvungen att fora in sin dokumentation i
ett datoriserat system. Alla anvisningar fanns uppstallda i en tjock
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handledning, som emellertid var omdjlig for Vendela att orientera sig i och
alltfor komplicerad for henne att lasa. Hennes lassvarigheter fick henne att
drunkna i innehallet och rora till det. Hon behdvde att ndgon hjalpte henne
men insag att hon inte hela tiden kunde fraga sina medarbetare och stéra dem
i deras arbete. Dessutom gav olika personer henne olika informationer, eller
kanske snarare informationer pa olika satt, eftersom systemet inte var
slutgiltigt fardigstallt. Det gick runt i huvudet pa Vendela. Vad var ratt och
vad var fel? Hur skulle man gora? Hon drog slutsatsen att hon pa grund av
sina svarigheter med dokumentationen hade misslyckats med sin
praktikperiod och gav upp hela utbildningen, trots att hon fungerat utmérkt i
patientsammanhang och av personalen ansags fullt kapabel att ga vidare. Men
Vendelas sjalvkansla hade knackts av svarigheterna med att skriva in
patientdata pa datorn. Hon trodde inte langre pa att kunna uppfylla
dokumentationskraven. Hon hade ingen trygghet att falla tilloaka pa efter
tidigare misslyckanden och hade befast den egna odugligheten i sin livsvarld
och kollapsade till den grad att hon maste sjukskrivas under lang tid. Hon tog
darefter inte upp den ndstan slutférda utbildningen. Hon orkade inte mer. Hon
ansag sig ha forlorat i kampen att lasa in en utbildning pa akademisk niva.

Siffror och blanketter

Informationssamhallet ar uppbyggt pa att manniskor skall lamna uppgifter pa
olika sétt. Det digitala samhéllet har dessutom skapat kodsystem av olika slag
som kan orsaka stora bekymmer for den som har lds- och skrivsvarigheter.
Tre informanter redovisas, Vendela, Oscar och Pontus.

Vendela

Att betala rdkningar pa Internet kandes som en omgjlighet for Vendela,
eftersom det inte réckte att skriva ut de siffror som skulle betalas in. For att
komma in pa bankens natadress gallde det att ocksd skriva in ett antal
siffergrupperingar efter ett sarskilt system, vilket fick det att snurra runt i
huvudet pd henne. Det handlade bade om ett par avkravda olika bankkoder,
vilka av sdkerhetsskél standigt byttes ut och dessutom om den egna
bankkortskoden. Vendela hade darfor valt bort detta sétt att betala rakningar.
Hon foredrog att betala direkt, &ven om det kostade en summa pengar per
inbetalning. Denna oférmaga behdver dock inte vara forknippad med problem
for alla som har dyslexi. Goda vénner till henne, &ven de dyslektiker, kunde
prova ett nytt betalningssystem med iver. Vendela sjalv blockerade sig
omedelbart. Glappet mellan okunskap och kunskap var for stort och fargades
av oro att hon inte skulle klara av det. Hennes perception hjélpte henne inte
heller. Det &r troligt att Vendela ocksa hade dyskalkyli.
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Annat Vendela ansag vara svart var att fylla i blanketter. Hon maste alltid be
om hjélp for att gora detta. Hon kunde inte heller rdkna pengar och jamféra
priser. Hennes livsvarld hade inte beredskap att klara av den formalia som
rader i dagens samhalle. Vagen fram till ett fungerande larande hindrades
ideligen av att hon bade hade svarigheter inom vissa omraden, som hade med
perceptionen att gora och att hon dngslades éver att inte kunna ga runt sina
svarigheter. Den daliga sjalvbilden hade format hennes livsvarld och
begransade hennes larandehorisont.

Oscar

Oscar hade inte sin portkod i huvudet. Han hade lart sig rorelsemonstret for
siffrornas inslagning, som han tillampade, néar han sjalv skulle fa dorren att
Oppnas. Men hur forklara detta genom fonstret for en god van som stod
nedanfor pa gatan och behdvde koden fér att komma in i huset? Han kunde
inte heller ringa ett telefonnummer, genom att l&sa det och sedan memorera
det tillrackligt lange for att sla det utan maste halla fingret pa siffrorna i
katalogen och sedan sla dem, den ena efter den andra. Vart samhalle &r inte
bara uppbyggt pa bokstaver och ord. Det handlar ocksa om att kunna anvanda
siffror och andra symboler i en rad olika vardagssammanhang.

Nar jag fragade honom, om han hade latt eller svart for vardagsmatematik,
svarade han att han inte riktigt visste, men att han kunde gora enkla fel. ”Om
jag ska gora en enkel subtraktion, sd maste jag da tanka och ibland téanker jag
fel pa enkla saker och sen osaker da, att jag vet att jag ar dalig pa det dar...jag
gor misstag.” Han gav ett exempel: ”Om jag ska dra ifran. Om jag har 13 och
ska dra ifran 8, sa maste jag tanka, jag maste nastan rakna pa fingrarna da. 8
fran 13, det ar 2 till 10 och 3 till, blir 5, d4.” Oscar hade inte ett sjalvklart
sifferinkdnnande. Han kunde darfor bli stalld infor enkla utrdkningar och
maste vara beredd pa detta. Det vardagliga livet ar fullt av utrakningar, som ar
enkla fér andra men som finns med i Oscars livsvarld i form av ideliga
tidsédande hinder.

Han kunde inte heller multiplikationstabellen. Nar jag fragade honom, hur han
raknade ut 7 ganger 8, funderade han och tankte hogt: 'S4 fér jag ta - jamna ar
da ocksa lattare - sa far jag ta 4 ganger 7, det vet jag ar 28, ar det val va? Och
s& dubblar jag det, osv.”

Han redogjorde vid ett annat tillfalle for hur svart det var for honom att fylla i
en blankett:

Jag blir alltid, alla blanketter och enkéter och sént dér, det gér mig vansinnig da.
Svara ja eller nej eller vet ej eller nét eller ganska eller viktigt eller nat sant dar. Jag
blir alltid frustrerad over att, antingen s fragar dom om en sak, sa ar det ett sant
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pyttelitet utrymme & skriva pd en frdga som jag tycker skulle krdva en lang
utlaggning,

Han kom ihag, nar han skulle ansoka om ett nytt korkort efter att i Rom ha
blivit bestulen pa sitt gamla. Han hade da verklig sjalavanda, nar han skulle
skriva sin namnteckning i en ruta som han upplevde vara alldeles for liten,
eftersom han, nér han skriver sin namnteckning “maste vara lite yvig, sadar”.
Och séger han:

Jag satt halva kvallen och 6va pé ett papper, da, hur jag skulle kunna. Nu gjorde jag
det. Jag hade redan bérjan pa kéet som jag hade avslutat med, jag ville fortsatta pa
nat satt. Det ar val bara a skriva sakta. Men jag kan inte skriva sakta, jag maste gora
s, va, och jag satt dar och forsokte och forsokte och blev mer och mer frustrerad.
Till slut slangde jag det dar ifran mig. Jag gar, jag far géra det ndn annan gang, Jag
hade lite brattom. P4 morgonen igen forsokte jag igen, men det gick inte. Sa tog jag
det till jobbet — och kuvertet — sa jag skulle kunna skicka det da. Sa fick jag plita dit
och jag tyckte inte det blev sédar jattebra, men det far val duga.

Oscar kom ocksa ihdg vad hans fru sa, nar han &ntligen fatt ner sin
namnteckning och visade den for henne: ”Det dr vél ingen som bryr sig om
hur det ser ut, det kan ju vara vilken javla kraka som helst.” For den som utfor
nagot med ryggmargen ar det omajligt att forsta att detta kan orsaka en annan
méanniska tidskravande oro och vanda! Det finns ljusar mellan livsvérldarna!

Pontus

Pontus skulle gdrna vilja byta ut ndgra av sina historiska kunskaper mot
matematiska, framholl han. Han hade svart for att rakna, for han forstod inte
siffrorna. Han sade sig inte heller kunna koppla siffror till ett innehall. | hans
yrkesverksamhet ingick t ex att anvanda sig av psalmer, som betecknades med
olika nummer, vilket fororsakade honom bekymmer. For att veta vilken psalm
det handlade om, maste han fa information om innehallet. | registret kunde
han sla upp hur psalmen bérjade och visste da, vilken psalm det var. Siffran
kande han inte igen. Han visste ocksa pa vilken plats psalmen stod uppstalld
pa sidan, men kom inte ihdg sidnumret. En stor hjélp var det, om det fanns en
bild i narheten. D& kunde han orientera sig efter den. Pontus var val medveten
om att han maste agna kraft at att parera sin oférmaga. Han anvéande sig da av
speciella knep.

Pontus kunde inte heller forsta uppgifter i tidtabeller. Han kunde se siffrorna,
men kom sedan inte ihag dem.

Om nan ber mig tala om vad det ar for tider och sant, som jag laser, s& kommer jag
inte ihag. Jag maste ha den hér lappen med mig, anda tills jag sitter pa taget. Jag
kan lasa den hundra ganger, men det ar som om inte siffrorna gar in i huvet pa nat
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konstigt satt och det &r jattejobbigt. Jag kanske kommer ihdg tagtiden ungefar, nar
den &r, men inte exakt.

Pontus kande sig darfor ofta hjalplos. | sitt arbete maste han redovisa och gora
statistik. ”Det tar mycket tid, det diar. Mycket tid och mycket kraft.” Han
visste om sin oférmaga och den horde ihop med hans livsvarld. Han gjorde
vad han kunde for att undvika siffror.

Man kan saga att man ar lat da, men det &r ocksa detta att det ar sa svart. Jag kanner
att jag, jag kan ldsa dom hundra ganger, jag begriper inte ett dyft.

Pontus hade ett strdngt Overjag. Han ville leva upp till att vara en
ansvarstagande samhéallsmedborgare, men rakade ut for att inte gora vad som
forvantades, eftersom hans dyslexi eller formodligen i givna exempel snarare
dyskalkyli, rorde till det for honom. Han ville vara en person som man kunde
lita pa och forvantade sig samma sak fran omvarlden. Darfor litade han t ex
helt och fullt pa bankens uppstéllning av hans utgifter och inkomster. Han var
nodd till detta, eftersom han inte kunde kontrollera uppgifterna. Pontus maste
lagga ner mycken moda i det aterkommande vardagsarbetet, som sa ofta styrs
av siffror och sifferuppstéliningar. Livsvérlden i hans vardag férgades av
standig oro att inte leva upp till det forvantade mattet.

Studieteknik

Studieteknik anses vara en ovérderlig hjalp for flerparten studerande. For en
dyslektiker ar det dock inte sakert att den handleder pa ett begripligt sétt. Det
ar inte alltid som ordens betydelse fungerar for dyslektikern. Dessutom maste
raden som regel lasas. Det vallar problem att forsta att gora kopplingen pa
ratt niva och i ratt sammanhang. Det &r inte heller sakert att en
explicitgérande larobokstext utarbetad for barn, hjalper en vuxen. Oscar fick
en larobokstext utarbetad for elever pa mellanstadiet av sin larare pa Komvux
for att underlatta for honom att forsta ett visst moment, men han kunde inte ta
till sig innehallet i texten. Det passade inte hans satt att tanka, det var for
barnsligt och inte pa den niva han som belast vuxen behdvde. Han kunde
darfor inte dra nytta av materialet. Av samma anledning yttrade sig Eleonora
om lattldst litteratur. Vi dr ju inte forstandshandikappade!” Nedan redovisas
Filippas asikter.

Filippa

Filippa satte inte sin tilltro till ndgon “quick fix” i form av studieteknisk
véagledning. | Filippas livsvarld fanns en befést misstanksamhet mot det
etablerade studiesamhdllets satt att bemdta sina adepter. Hon ké&nde sig
nonchalerad och bortsorterad. Sa snart hon matte larares enligt henne
bortkastade goda rad och anvisningar blev hon blockerad. Nér jag gav henne
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en samling studietekniska rad, som skrivits av en av lararna pa Komvux, kom
hon med foljande papekande:

I och med alla misslyckanden har jag aldrig fatt uppleva att jag har kunnat folja
dessa rad. Det hjalper inte att hora en sak 1000 ganger, man maste ocksa fa den att
fungera.

Den vars perception och darmed larande inte fungerar enligt givna regler ar
inte hjalpt av att hora dessa regler upprepade ganger. Filippa lyfte fram hur en
studerande med las- och skrivsvarigheter maste lara om, eftersom han/hon
fixerat motgangar. Det gick darfor inte att foresla en rad bra satt att lara. Det
grundldggande var O©verhoppat och antogs redan vara inforlivat. Den
studerande maste fa handledning pa den niva han/hon befinner sig:

Du maste fa grepp om felet och hjalp med att ratta till det, veta hur man skall géra
istallet.

Filippa aterkom ofta till att hon aldrig fatt forklaring pa hur hon skulle gora,
nar hon l&ste eller skrev. Hon hade forvantats kunna av sig sjalv, tyckte hon,
eftersom studietekniska rad 1ag langt 6ver hennes horisont. Som exempel kan
anforas vad Karin vid ett tillfalle yttrade, nar vi nagra larare tillsammans med
henne resonerade om behovet av att stalla fragor till en text for att aktivera
lisningen. ”Liraren siger att jag skall ta ut det viktigaste. Vad da ta ut”? Hon
forstod inte uttrycket. Det finns ofta sa manga Gverhoppade tanke- och
forstaelseled att fa ordning pa. Den studerande med dyslexi maste fa hjalp att
forsta fran grunden, med bdrjan i nagot som kan synas sjalvklart men inte &r
det for dyslektikern.

For att skriftspraksmanniskan skall lara sig att klara sitt liv sa effektivt som
majligt ges ett outsinligt antal bocker i studieteknik ut. Det ar dock inte sakert
att detta slag av anvisningar passar de som har las- och skrivsvarigheter. De
forstar inte handledningen, eftersom de inte beharskar det skriftsprakliga
sattet att uttrycka sig. Den maste kopplas till ett klargorande konkret
sammanhang.

5. Krav pd att underordna sig samhallets tids- och
rumsbegrepp

| vart kulturménster ingar att saval tids- som platsangivelser fungerar. Vi
anser den vara slarvig och nonchalant mot andra som inte passar tider och inte
dyker upp pa forutbestamda platser pa avtalad tid. De som har dyslexi har
emellertid ofta svarigheter med tid och rum. ”A large propotion of dyslexics
seem lost in both space and time” (Thomson, 1997, s 39). Det &r svart att hitta
ratt och att samtidigt tinka pa savil tid som avstand. ”The dyslexic has no
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intuitive recognition of time past, time present or time future” (ibid). Tre
informanter redovisas, Pontus, Tobben och Ake.

Pontus
Motestider fungerade inte for Pontus. Han uttryckte att han darfor:

kom, gérna tio minuter innan till en sak, &n komma exakt. Det hor val till att jag ar
osaker pa tiden. Det har alltid varit det varsta jag vet att komma for sent. Aven om
jag mycket val vet att kommer jag inte i ratt tid, s hander det ingenting.

Hans stranga 6verjag som praglade hans livsvarld, gjorde att han hellre kom
en halvtimme for tidigt &n fem minuter for sent till ett mote. Hans livsvérld
var formad i en livsmoral, dar det handlade om att vara en palitlig manniska,
vari ingick att passa tider. Men tider for honom var inte faststallda gripbara
punkter att orientera sig genom. De styrdes av en annan sorts tidsuppfattning
dn den etablerade, som kan motas hos barn och hos den som ”glommer tid
och rum” for att han/hon fingats upp totalt i ndgon verksamhet.

Tobben

Tobbens fru kunde inte forsta att Tobben alltid kom for sent. Han visste ju hur
lang tid det tog att ta sig fran hemmet till arbetsplatsen t ex, men hans
tidsuppfattning fungerade inte. Visserligen finns det manga som brukar kallas
for tidsoptimister, och som inte ar bra pa att halla tider, skillnaden ar att de
kunde skarpa sig, nar det var nodvéandigt, ndgot Tobben inte kunde. Han var
tvungen att lara sig varje forflyttningsmoment konkret och ha hjélptekniker
for att halla momentet i minnet nastfoljande gang. Liksom Pontus kunde han
inte kombinera ett tidstdnkande samtidigt med att genomféra en forflyttning
till en annan plats.

Ake

Ake hade ocks& mycket svért att komma i tid. Fér honom 1ag framtiden
inbakad i nuet och darmed pa den plats, dar nuet fanns och som darfor tog
Over. Han kunde planera i tanken men inte sedan genomféra handlingen i
praktiken. Att fungera samtidigt efter tva system, dels nuets, dels framtidens,
kravde for mycket. Lika svart som han hade att komma i tid till en lektion
hade han att avsluta det han holl pa med och ta frukostrast till exempel. Som
en av dyslexilararna formulerade det: "Den som kan avsluta, har ocksa
formégan att komma i tid.” Detta kunde inte Ake. Det gjorde honom olycklig,
men tycktes omdjligt for honom att férdndra. Hans dyslexi var en del av hans
livsvérld och styrde hans satt att vara (Jfr Cooper, 2009).
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Att kunna orientera sig

Det finns manga som har svart for att orientera sig rumsligt. Det kan handla
om att skilja pa vanster och hoger. Forvirringsgraden kan emellertid variera.
For manga med dyslexi kan riktningarna vara mycket konfunderande. Tva
informanter redovisas, Augusta och Micke.

Augusta

| vissa arbetssituationer hade Augusta fatt besvarande problem. Hon hade som
tidigare namnts efter avslutad utbildning pd Komvux fatt arbete som
arbetsledare. Som sadan maste hon exempelvis kunna skilja pa hoger och
vénster vid utdelningen av arbetsuppgifter. Jag bad henne ge exempel:

Ja, det behdver jag, om jag ska forklara vagen eller ta, forklara vilken hytt nan ska
stéda eller pa vilket dack. D& behdver jag mycket hdger och véanster. Om jag ska
hitta ut och kora bil, sa far jag ju fundera lite grann. Jag beh6ver egentligen hoger
och vanster till allting, i alla forklaringar, i allt man tanker och nar man dukar, s
lagger man ju kniven till hdger och gaffeln pa vanster, sa det ar ju stérande att inte
vara saker. Du &r lite vilse alltid, som att du inte hittar ratt alltid riktigt.

| Augustas livsvarld fanns denna osakerhet standigt med och gjorde henne pa
sin vakt. Samma sak gallde siffror. Hon kunde bade lasa och skriva dem i fel
ordning.

Micke

Aven vid Kkartlasning méste man halla ordning pé riktningarna. Flera av de
studerande har exempelvis inte haft nagon kénsla for vaderstrecken pa
kartan. Jag korde ner till Stockholm i forra veckan”, konstaterade till
exempel Micke, vars utgangspunkt hade varit Goteborg. Det finns manga
konstruerade system den moderna manniskan maste lara sig att anvanda och
som de flesta finner vara naturliga, nér de val &r inforlivade i sattet att
uppfatta varlden. Detta kan vara svart for dyslektiker att gora, eftersom det ar
en abstraktion, som inte direkt kan upplevas utan maste laras in. For Micke
fanns varlden i ett kroppsligt narsammanhang som hérde till en direkt
forflyttning. Han befann sig i sin varld, inte i en av andra kartlagd sadan.

Det kroppsliga

Vi upplever inte bara vérlden genom skriften. Merleau-Ponty (1945)
framhaller att kroppen standigt ar med i upplevelsen av vérlden. Det for med
sig konsekvenser for personer med las- och skrivsvarigheter. Det som
kroppsligen hanteras problemfritt for den som laser sjalvgaende utan att tanka
pa det, blir for dyslektikern en anstrangning. Tre informanter redovisas, Oscar
och Malte, Vendela .
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Oscar och Malte

Oscar och Malte sdg med avund pa sina édkta hélfter hur de kroppsligen blev
ett med en bok, som de avnjot i alla méjliga stéllningar. Oscars fru stangde till
om sin person for att sedan totalt ga upp i lasandet. Hon varken horde eller
sag omvarlden, dven om den trangde sig pa. Pa samma gang som hon laste,
kunde hon dricka en kopp kaffe. Den blev en del av njutningen. Maltes fru
kunde skratta for sig sjalv, medan hon laste, vilket hon kunde géra var hon an
befann sig. Malte forvanade sig éver att man till den grad kunde leva sig in i
det man laste, sa att man glomde tid och rum. Sjalva maste bade Oscar och
Malte kampa for att ta till sig innehallet i en bok och upplevde darvid
anstrdngning. Det som for de ldsande kvinnorna innebar en avkoppling,
handlade for de dyslektiska mannen om en energikravande kamp for att
erévra ett innehall, vilket for dem avspeglade sig i det kroppsliga pa ett annat
satt. De hade svart att utestanga storande ljud och behalla koncentrationen.
Kroppen blev spand, minen sammanbiten. Krav stilldes pa omgivningen for
att handlingen, lasandet, skulle kunna genomforas, t ex en ordnad plats att
sitta pa.

Vendela

Kroppen anpassar sig vanligtvis till det moderna samhéllet med alla dess ljud
och rorelser, men den som har dyslexi har svarigheteer att fa sin kropp att
gora detta. Sa snart Vendela stotte ihop med méanniskor som rorde sig i
rummet och talade med varandra, tog hon in detta med alla sina sinnen. Hon
kunde inte sortera bort de ljud, som skéljde 6ver henne eller sluta registrera
alla rorelser runtomkring. Kroppen blev darfor snart dvertrott och reagerade
pa olika vis, med huvudvark, med andnéd mm och hon var inte langre herre
Over sin situation. Att leva i gemenskap med andra, med allt vad det innefattar
av rorelser i rummet, kan ta pa krafterna hos den som har dyslexi pa ett for
andra ofattbart satt.

Det handlade inte bara om att ha svarigheter med att lasa och skriva,
understrok Vendela vid ett av vara samtal. Och hon gav ett farskt exempel
fran det arets Bokmassa, pa vad som hande, nar hon fran platsen dar hon stod
stationerad, hade tagit sig en runda for att besoka andra utstallare. Hon skulle
sedan atervanda till utgangsstéllet och forsokte hitta tillbaka, men greps av
fullstdndig forvirring och fick panik. Surret och rorelserna av alla omgivande
méanniskor fick rummet att borja snurra och allt blev kaos. Hon fick svart att
andas, tyckte att hon befann sig i en bubbla. Hennes spontana reaktion var att
fly, vilket hon inte kunde, eftersom hon inte hittade nagon markering for
utgang. Inte bara hennes lasformaga hade forsvunnit utan ocksa hennes
handlingskraft. Lyckligtvis kunde hon lugna ner sig och ta sig tillbaka. For
henne var att ge sig ut pa en langre resa ett riskabelt foretag. Hon berattade att
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hon tidigare inte haft modet att gora detta ensam. Livet hade darmed blivit
begrénsat.

Vendela hade inte heller hon ordning péa riktningarna. Hon mindes inte
omgivningen med foljd att hon latt gick vilse. Hon hade alltid haft svart att
orientera sig, nar hon omgetts av manga manniskor som rort sig och haft
alltfor mycket ljud omkring sig. Hon hade déarfor varit radd for folkrika
platser. Nar hon arbetade pa ett daghem klarade hon inte av alla ljud och
rorelser som omgav henne. Hon blev illamaende och fick frossa och kunde
inte utharda langre pass an 40 minuter. Detsamma héande henne pa Volvo,
under den tid hon arbetade dér. Hon blev oerhort stressad av dundret och alla
verksamheter som forsiggick runtom henne och blev mer &n glad, néar
foretaget maste minska sin personal och hon istallet fick ekonomiskt vederlag
och sedan studiebidrag for att kunna satsa pa en utbildning inom ett annat
omrade.

Summering

Kampen med skriftspraket kan ha en samhallelig dimension som har sin
grund i de samhélleliga krav som de méanniskor som har las- och skrivsvarig-
heter maste lara sig hantera for att klara vardagsliv, arbete och studier. Méanni-
skan &r inkastad (se Heidegger, 1992, s 229) i ett samhalleligt liv, som hon
inte valt sjalv och rdkar om hon har las- och skrivsvarigheter/dyslexi ut for
kollisioner med skriftspraket pa olika satt. Vid analysen av det empiriska
materialet framkom samhallskrav inom olika omraden:

Samhdllet idag &r i standig férandring och medborgaren forvantas att anpassa
sig och vara redo att underordna sig och leva upp till synliga och osynliga
krav. Dagens medborgare tvingas ideligen in i undervisningssituationer, som
innebér nodvandiga fortbildningsprocesser i det livslanga larandet. Detta kan
efter genomforda studier dven innebéra att komma tillbaka till arbetslivet med
ansvar pa hogre niva inom ett omrade som tidigare inte erbjudit problem déar
nagon annan statt for ordergivningen.

Motet med skriften kan &ven innefatta en kamp med den digitala varlden. Den
som inte kan hantera de nya védgarna for kommunikation kan inte delta i
samhallslivet pa géllande villkor utan upplever standiga krockar med skriften.
Vara livsvarldar mots i standigt bade nya och upprepade monster. Vi maste
satta oss in i olika spraksystem. Vi maste forsta olika &mnesomradens satt att
uttrycka sig och kommunicera. Det kréver att vi dels disponerar éver de
nyckelord och tecken, som tillhnér omradet i fraga, dels beharskar dem som
verktyg, nar vi behdver anvénda dem i de system som samhallet skapat for att
ordning skall kunna rada i olika sammanhang.
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Konfrontation med en skriftligt organiserad varld kan ske i en rad
sammanhang. Den som inte kan skriva en uppsats eller rapport kan inte ga
vidare. Det ar dven nodvandigt att kunna formulera sig skriftligt pa engelska.
Beddmningar ges som inte tar hénsyn till dyslektikerns potential. Den
kunskap den provade har vid testtillfallet ses utanfor ett sammanhang. Néar
Eleonora inte skrev korrekt engelska ansags hon inte passa for utbildningen
till researrangor. Sven-Olof, som talade flytande engelska, kom inte vidare i
sin lararutbildning, riktad mot de forsta skolaren, for att han inte kunde skriva
pa engelska. Bestammelser ar grundade pa nagot som star i samklang med
beslutsfattarnas livsvarldar.

Vart samhélle ar organiserat efter vissa system som de som har dyslexi har
svarigheter med att folja. En for andra enkel handling som att skriva under
eller fylla i en blankett kan for dyslektikern bli ndgot &ngestladdat och
tidskravande, att dokumentera nagot efter ett visst system likasa. Vendela gav
upp en nastan genomford utbildning pa grund av bristande tilltro till den egna
formagan att klara av den digitala dokumentationen. Det handlar om att inte
fa grepp om samhélleliga foreskrifter av olika slag, att inte beharska allméant
radande diskurser, att inte uttala fraimmande ord ratt, att inte kunna leva upp
till regler och principer i olika sammanhang, vilket undergréver
sjalvfortroendet och gemenskapskanslan med andra. | livsvarlden utvecklas
ett framlingskap. En kénsla att inte hora hemma, liknande den man kan fa i ett
frammande land, dér ett annat system rader och manniskor darfor uppfor sig
annorlunda (se Kristeva, 1997).

Studieteknik kan forfela sin avsikt att hjalpa en dyslektiker att studera effek-
tivare, om formuleringarna inte forstas. Detsamma galler instruktioner och
anvisningar. De kan inte foljas om de inte forankras i den studerandes
livsvarld.

Krav pa att underordna sig samhéllets tids- och rumsbegrepp rader inte bara
inom arbetsliv och undervisningssammanhang utan ocksa i vardagliga
situationer. Manga med dyslexi har svart med att orientera sig i tid och rum,
vilket ocksd kan fa betydelse for andra. Den som har dyslexi lever
tillsammans med andra, vars livsvarldar paverkas pa olika satt. Vid manga
tillfallen intraffar en kollision (Carlsson, 2005b) och dyslektikern rubriceras
som slarvig, nonchalant etc. Samhallet stéller krav, som en person med
dyslexi inte kan leva upp till. I livsvérlden befésts att det &r klandervért att
inte nd upp till det andra kan och darfor forvantar sig. Har en person dyslexi
kdnns standigt trycket att halla god min i elakt spel. I samvaron med andra
géller det att inte avsloja sig, Den som inte vill bli ansedd som dum, fragar
inte. Att t ex inte ha namn under kontroll tvingar till tystnad vid diskussioner i
olika gruppsammankomster med frustrering och utanférskapskansla som foljd.
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I livsvarlden finns detta med i form av en maning till forsiktighet, att inte ge
sig ut pa osaker is och i och med det, inte heller kanna delaktighet med andra.

Det kroppsligas betydelse har tydliggjorts av Merleau-Ponty (1945). Saval
fysiska som psykiska pafrestningar satter sina spar i kroppen och vid
stressituationer stangs horisonten for fornuftsméssiga reaktioner. Stressen for
med sig att ett kaostankande tar Over. Upplevelsen satter sina spar i
livsvarlden och finns med som en kénsla av osdkerhet och en tendens att
undfly liknande situationer som kénns omdjliga att klara av.



KAPITEL 8

EN PEDAGOGISK DIMENSION

Kampen med skriftspraket kan ha en pedagogisk dimension. | det andra
resultatkapitlet visas hur ett antal studerande med las- och skrivsvarigheter
gatt till vaga under sina studier och vad de upplevt i olika faser av sin
studiesituation. Olika aspekter av ldrandet har fokuserats och styrts av den
problematik som de studerande valt att diskutera, ndr de studerat olika
amnesomraden, dar det gallt att beméstra skriftspraket. Vid analysen av det
empiriska materialet framkom fem olika temaomraden. Inom det forsta
redovisas ett subtema:

1. Lasa och forsta

Lasning av olika typer av texter
2. Lasa och lara
3. Bedémning av inhdmtad kunskap
4. Skriftliga alster
5. Frammande sprak

1. Lasa och forsta

Grundlaggande for alla bokliga studier &r formagan att lasa, dvs det som inom
lasforskningen brukar benamns som avkodning och forstaelse. Ett forsta
avsnitt handlar om hur fem studeranden Vendela, Magdalena, Uno, Simon
och Leo upplevt lasning. | ett andra avsnitt beskriver tre lasare, namligen
Oscar, Eleonora och Pontus sin lasning av olika typer av texter.

Vendela

Vendela var ett mycket angsligt barn, beréttar hon, och tyckte alltid att hon
var samre an alla andra. Hon behérskade inte hoglasning utan laste fel och
fann darfor pa tusen satt for att undvika det. Hon forsokte rakna ut vilket
stycke som hon skulle lasa, nar det var hennes tur. Hon har skrivit ner nagra
hagkomster fran skolan:

Oron for fellasning gjorde att jag standigt kande en knut i magen. Om néagon
skrattade var det at mig. Det varsta var nar lararen hoppade 6ver en elev och jag
fick lasa. Da var det som om blixten traffade mig i huvudet. Som en explosion. Allt
blev knépptyst och jag fattade inte vad som hande. Vad var det vi laste om?
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Jag hade inte lyssnat alls, eftersom koncentrationen gick at till att lasa det stycke
jag trodde jag skulle fd. Stammande och tyst, forsokte jag, men inte manga ord kom
fram och framfor allt inte ratt. De javla bokstdverna dansade omkring, svetten krop
fram och jag madde illa och var dessutom réd som en tomat i ansiktet. Fniss bakom
mig och granskande blickar framfor mig, for pa den tiden i lgstadiet fick man inte
vilja plats, for i sa fall hade jag satt mig langst fram, sd ingen kunde titta pa mig.
Till slut orkade inte froken vanta pd mitt tragglande och for min skull tror jag att
hon &t nésta fortsatta.

Tvanget att lasa hogt gjorde att Vendelas livsvarld formades av angest och
utsatthet, men hon tyckte dnda att hennes froken var ’den snéllaste man kunde
ha” och tror att hon forstod hennes rddsla och ville underlétta fér henne. Hon
och tre andra i klassen fick ga till ett litet rum i hornet av ena huset for att lasa,
skriva och rdkna i lugn och ro.

Detta upplevde jag bara positivt for det var en lugn grupp och inte s3 manga som
stirrade. Jag ké&nde att man kunde tabba sig, for alla var i samma situation.

I Vendelas livsvarld befastes emellertid kdnslan av att inte h&lla mattet, fast
forankrad som den var sedan lagstadiet. Den levde sig kvar upp i vuxen alder.
Det intersubjektiva upplevs inte alltid positivt utan kan leda till utanférskap
och mobbing.

Magdalena

Magdalena hade stora svarigheter att bade lasa och samtidigt forstd en text.
Lasa var inte ndgot hon gjorde sjalvmant utan endast nar hon var tvungen.
Hon arbetade inom varden och kom troget till de lektioner i lasning och
skrivning, som jag ledde, en kvall i veckan, eftersom hon ville lara sig att lasa
battre. HOoglasning dvades alltid en stund for att avdramatisera detta och vid
ett tillfalle hade jag hittat en text som Magdalena engagerades av till den grad
att hon borjade lasa utan att som vanligt géra uppehall och stakande prova sig
fram. Lésblockeringen sldppte och hennes naturliga instdllning” tog &ver
genom att intresset banade vag for forstaelsen, vilket i sin tur ledde fram till
fungerande l&sning. Né&r hon l&st en stund, utropade en av de andra deltagarna,
som kénde till hennes svarigheter: ”Men Magdalena, nu ldser du ju!” Effekten
blev omedelbar. Magdalena borjade reflektera och kom av sig. Inlevelsen,
som for en gangs skull hade fatt nyfikenheten att besegra oférmagan forsvann
och hon atergick till sitt vanliga stapplande lasande. Blockeringen aterkom, en
kénslomassig blockering som troligtvis hade sitt ursprung i att hon som barn
blivit tvingad att skriva med hdger hand, trots att hon var vénsterhént. Det var
dock inte lararen, som &ven hon bara hade gott att sdga om, som tvingat henne
att anvanda hoger hand utan hennes farmor, den enda trygghetsmanniska hon
hade, nér hon véaxte upp utan stdd av fordldrar. Farmodern var av den gamla
stammen och ansag att det var tabu och skamfullt att skriva med vanster hand.
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Magdalena pressade sig darfor till ett kroppsligt onaturligt beteende, som
formodligen blockerat barnets formaga att inforliva skriftspraket i den
spontana motoriken (Merleau-Ponty, 1945). Dyslexin som fanns latent inom
familjen tog faste och hon kom aldrig 6ver troskeln till lasandets konst.
Istallet for att bli en naturlig del i Magdalenas levda varld, blev lasningen
nagot som undermedvetet férknippades med skamkanslor. I Magdalenas
familj var man emellertid duktig inom praktiska omraden, vilket hon ocksa
var sjélv. | vardagen levde hon darfor tryggt forankrad i den praktiska vérlden.

Under vara samtal togs nddvéandigheten att trana lasningen upp. Jag foreslog
henne att 6va i vardagliga sammanhang, forslagsvis vid lasning av dagens
tidning. Men allt Magdalena léste, laste hon bokstavligen. Hon tog all
information pa hogsta allvar och engagerade sig i alla olyckor som
rapporterades i1 pressen, vilket gjorde henne ledsen och deprimerad. ”Varfor
skriver man bara om olyckor och det som &r fel?” undrade hon. Léstréning
genom dagspressen, da hon var utlamnad at olyckor och annat fruktansvart
stoff, fungerade darfor inte for henne. Hon hade inte férmagan att sortera, inte
heller att lasa Oversiktligt. Vidare dgde hon inte konsten att lasa och sedan
lagga det lasta bakom sig, nagot den goda lasaren utvecklat for att ha
mojlighet att halla sig a jour med allt som skrivs i tidningen. Vi ser varlden
genom texten, menar Olson (Olson, 1994), vilket ger oss ett filter, som vi
distanserar oss genom, sa att vi darmed kan hantera informationen med
distans. Denna formaga till ytlig lasning finns inte som alternativ for den
lasare som inte automatiserat sin lasning. For att forstd det hon laste maste
Magdalena ta in det som stod skrivet helt och fullt. Kanske skulle man kunna
kalla det for en negativ internalisering. For att bryta blockeringen i den levda
kroppen maste lasmaterialet darfor kannas tillrackligt angelaget for att viljan
att forsta skulle bryta den kéansloméssiga blockeringen. Den intentionala
handlingen maste leda till utbyte i konkret utdelning och ligga inom
Magdalenas intresseomrade och formaga till engagemang for att hon skulle
kunna kompensera sina svarigheter.

Uno

Till komvux kom mestadels studerande som redan var pa vag in i kurser pa
allman niva, men det dok ocksa upp manniskor som av en slump, kanske
genom en ambitids kurator, maste borja pa grundniva. Uno var en av dem.
Han hade fatt beddmningen att vara latt forstindshandikappad, vilket han
reagerat mycket forolampat pa. Med all ratt kan man forsta, eftersom hans
mor hittat ett intyg fran det han gick i tredje klass att hans 1Q g pa 113.
Féljande ar ett utdrag ur mina dagboksanteckningar:

Uno &r en person som har fruktansvirt svart att koda av en text. Ordet “ar” blir har”
t ex. Han tianker 6ver huvud taget inte, ndr han laser. Ibland kommer han in pa ratt
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spér, men inte sérskilt lange. Jag forsoker fA honom att forstd vad lasning handlar
om, att han maste tanka, men inte pa sitt mycket fantasifulla satt — hans drom ar att
skriva en bok — utan pé ett handfast verklighetsnara satt. 1 Unos huvud finns ett
stort kaos utan nagon ordning och reda vad det géller att lasa och skriva. Det finns
ocksa manga kanslor, det finns oandligt manga ord och sorgesamma minnen, hur
han aldrig blivit forstadd, hur ingen larare kunde undervisa honom, hur en larare
forsdkte med Wittingmetoden och gjorde allting fel, hur hemskt allting var och fel
och sorgligt. Skriv ner, vad du &r bra pa, hade Karin uppmanat honom i samband
med det inledande samtalet. Vi fick ner en hel del punkter, fast Uno sjalv var
klentrogen att det alls fanns nagra.

Uno hade blivit missforstddd av s& manga, han hade inte blivit sedd utifran
sin dyslexi, och behdvde darfor mycket stod for att fa fason pa skriftspraket.
Hans rika fantasi tog latt ver i en kravfylld studiesituation. N&r vi resonerade
om hans sitt att ldsa konstaterade han. ”Jag laser inte, jag drar slutsatser.” En
riskfylld metod, om man later fantasin fléda fritt utan forankring i den skrivna
texten.

Simon

Jag kommer ihag hur jag i en invandrarklass med blivande kokspersonal, som
jag undervisade i svenska, just fore ett lektionspass var slut, delade ut olika
exemplar av tidskriften Allt om mat for att varje elev vid ett senare tillfalle
skulle redovisa innehéllet for de évriga i klassen. Nar jag kom till Simon?,
som jag visste hade grava las- och skrivsvarigheter men som klarade sig bra i
jamférelse med de andra for att han kunde tala svenska flytande, ville han inte
ta det exemplar som lag pa tur utan bromsade min utdelning och skulle bérja
valja och vraka. Tiden var ute och alla ville ga pa lunch, sa jag fraste irriterat:

Men Simon, var nu inte dum, utan ta den har tidskriften.

Med foljd att Simon slangde samtliga tidskrifter framfor mig pa bordet och
utslungade:

Du kan ha alla dina jékla tidskrifter sjalv! Jag tanker i alla fall inte ta nagon.

Darmed marscherade han ut och vi blev inte vanner pa flera manader.
Spanningskanslan yttrade sig i att han inte tyckte sig respekterad. Det hjalpte
inte att jag forsokte forklara for honom att jag inte menade bokstavligt att han
var dum, dvs obegavad, utan att det bara var ndgot man sa, nar man tyckte
nagon brakade om nagot onddigt. For honom var det en stark forolampning.
Jag hade sarat honom flerfaldigt. Jag hade inte latit honom bestamma vilket
tidskriftsexemplar han skulle vélja. For honom hade det gallt att hitta ett
nummer som han dels k&nde igen — han och hans fru anvande tidskriften

8 Avsnittet om Simon ar taget ur Carlsson, 2005b men delvis omskrivet.
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hemma - dels genom bilderna blev intresserad av. Genom att jag markerade
att hans upptradande var felaktigt pd nagot satt, tappade han i prestige bade
infér mig men framfor allt infér de Ovriga eleverna, eftersom han inte ville
vidkannas sin daliga lasning med atfoljande risk att avslojas. Dessutom hade
jag kallat honom for dum. En oférlatlig synd. Jag hade fallit in i tidspressen
och irriterat mig pa en, som jag tyckte, besvarlig elev.

Awven en ldrare lever i sin livsvarld, firgad av krav och férvantningar. Lararen
ar fangad i sin yrkesidentitet och i den ingar att eleverna lar sig nagot. Det
sjalvklara verktyget ar skriftspraket. Det &r pa denna grund undervisningen &r
uppbyggd. Den dyslektiske elevens livsvarld, daremot, skiljer sig starkt fran
lararens och &r i en undervisningssituation framfor allt praglad av svarigheter
med skriftspraket, med allt vad det innebar av garderingar och kanslighet for
sarande formuleringar. Min uppfattning om lasning skilde sig milsvitt fran
Simons aven om jag hade goda kunskaper om lds- och skrivsvarigheter i
princip. Jag kunde inte i 6gonblicket vaxla spar och inse hur mycket lattare
det var for Simon att lasa en tidning han kénde igen och vars bilder hjalpte
honom att forsta.

Som speciallarare och larare i svenska hade jag bade undervisat elever med
las- och skrivsvarigheter/dyslexi, nar de ingatt i vanliga klasser, och enskilt
eller i mindre grupp under stodlektioner. Det &r oftast latt att mota sadana
elever vid stodundervisning, nar det finns kunskap, tid och material och de
kommer i fokus. | en integrerad klass blir det svarare. D star inte eleven med
dyslexi i centrum, utan en hel klass pockar pa uppmarksamhet. Spontant hade
jag agerat med den dyslektiske eleven som med de 6vriga, vilket naturligtvis
inte behdvde vara fel. Men jag hade plotsligen glomt bort handikappet och
kravt att eleven med dyslexi skulle kunna gora nagot jag vid eftertanke visste
att han inte kunde pa samma satt som de 6vriga. Den naturliga installningen i
lararsituationen hade tagit 6verhand.

Leo

Leo var en ung gymnasist, som fortfarande gick kvar pa gymnasiet. Vi
traffades for att han hade problem med lasningen. Jag fragade honom hur han
gjorde, nar han skulle lasa och inte sag hela ordet, vilket han hade sagt att han
inte gjorde.

L: Jag kan da bokstavera det da i en viss ordning och jag lar mig den ordningen om
man sager sa.

I: Och sa ser du bokstaverna ensamma?

L: Det vet jag inte. Eller i alla fall, kanske inte hela ordet men delbokstaverna da,
tre at gangen eller fyra at gangen.

I: Och s& far du in ordet pa det?

L: Och sa far jag in ordet.
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I: Ja, du maste siga det ocksa, eller?

L; Ja, det gor jag ju alltid, nar jag laser. Sager orden, for mig sjalv da, i mig sjélv.

I: Men nér du laser, sager du det ocksa, det du laser, eller?

L: Ja, jag har forsokt att lata bli ndgon gang. Det gar inte alls lika bra, det kanske
gdr ndgot snabbare, men jag forstar halften. Jag maste lasa det, eller ja, lasa det hogt
for mig sjalv, inuti mig sjalv da. Sa jag hor liksom en rost som laser hela tiden. P&
det viset ar det lite jobbigt. Man maste nastan komma in i det p& nagot vis for att
man skall hora sig sjalv pa nat vettigt satt. Latt kan man ju lasa ett stycke péa en
tjugo rader utan att man begriper nastan nagonting.

I: Hur gor du da for att begripa det?

L: Lasa om det tills... Men till slut s& begriper man det.

For att se ord som ar langre an tre, fyra bokstaver maste Leo ljuda dem. Han
bekraftade min kommentar att det maste ta en hel del energi att lasa pa det
viset. Han sa att &ven om han last en hel del, skulle han “vilja kunna ldsa
mycket mer, mycket, mycket snabbare, framfor allt snabbare for att forsta
mer”. Leo maste koda om varje ord han ség till ndgot han kunde hora for att
fa tag pa vad det betydde. Han forstod sjalv att det var en omvag och att
l&sningen skulle fungera béattre, om han genast forstod ordet, nér han laste det,
men hade inte lyckats programmera om sin lasning att fungera direkt, fran det
skrivna ordet till forstaelse (Lundberg, 2010). Istallet maste han ta vagen
genom horforstaelsen. Leos kamp med lasningen fargades av att han var
inlast i ett sétt att lasa som han upplevde som alltfor tidskravande, men som
han inte kunde ta sig ur. Han gjorde emellertid det basta han kunde av detta.
Han tyckte till exempel att naturkunskap, som hela tiden beféstes genom
laborationer och han darigenom kunde koppla till nagot konkret, var latt att
lasa. 1 och med att han var intresserad av amnet fann han darfér lasningen
meningsfull.

Att lasa en instruktion tyckte Leo ocksa var latt. Han sag framfor sig hur man
gjorde. Han hade l&ttare for praktiska saker an teoretiska, tyckte han sjélv, och
dé han laste nagot tekniskt sdg han ”vad som hiander under tiden” han laste det.
| sadana fall var det uppenbart att forforstaelsen eller kanske snarare Leos
praktiska insikter, hjalpte honom att forsta.

Leo hade aven latt for matematik och sa att han tankte hela tiden under det
han l6ste problem. Jag fragade honom, om han ocksa tankte, nar han laste i
andra sammanhang.

Ja, nar jag laser och verkligen begriper, da tanker jag hela tiden. Men sen finns det
dom gangerna ocksa, dar jag laser och inte begriper nanting och da kan det vara lite
hur som helst, att det ar nanting som stor, kanske, eller att jag bara &r for trott eller
jag vill inte! Pa nat vis. Kommer jag in i en bok sé jag verkligen... D4 &r jag liksom
med i upplevelsen fullstdndigt och kan verkligen kénna boken, kan man séga, helt
och héllet.
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Nar Leo blivit intresserad av en boks innehall, gjorde han den till en del av sig
sjalv. Han blev kroppsligen engagerad i lasningen. Tid och rum och darmed
upplevelsen av motstand forsvann och han bérjade uppenbarligen lasa pa ett
annat satt. Han laste da med ”flow” (Lundberg, 2010, s 160). Lisningen fick
ta den tid som behdvdes utan att han reflekterade dver vad han gjorde.

Leo gick over till att fundera Over skillnaden mellan att ldsa en bok och att
lasa en laxa. En bok kunde man lasa, nar man ville och ocksa sluta att lasa,
om man féredrog det. Sa var det inte med en laxa. Jag tolkar detta sa att Leo
behdvde ett ansenligt matt av energi, nar han laste och darfor inte kunde ga in
och ut i lasningen hur som helst. Vidare ansag han det battre att fa en stencil
att lasa hemma till nasta gang &n att vara tvungen att lasa den under
lektionstid.

Det kanske &r mer stérande, man kanske blir mer stressad, jag vet inte. Eftersom
man laser sa pass mycket langsammare 4n manga andra, hinner man oftast inte klart,
forran dom 6vriga ar helt klara eller dom flesta. Det finns alltid ndn som laser
lAngsamt ocksa.

Han behdvde en lugn omgivning for att kunna l&sa koncentrerat, men
faststallde dessutom att det inte bara var han som laste langsamt. Vid
jamforelsen med kamrater i klassen hade han ett fungerande sjalvfortroende.
Det stérde honom dock att han laste sa mycket samre &n den klasskamrat, som
han umgicks med, nagot han beréattat vid ett annat tillfalle. Nar jag da fragade
honom, om han kanske skulle ha fattat lika snabbt om han hért texten upplast,
tankte han till och konstaterade att han sékert skulle gjort det. Men att hora
och forstd ansag han inte vara lika prestigefullt. Vart samhalle har skapat
atskilliga statussystem, som kan synas vara onddiga, men som praglar
vardagen. | Leos livsvérld fanns kamraten som mattstock for hur man borde
vara i skolan. Ldsning ingick i ett sammanhang och utgjorde en del av en
helhet, dar han kénde sig underlagsen kamraten for att han laste langsammare.
Spanningsupplevelsen tog sig uttryck i att inte genomgaende vara pa samma
niva som den han respekterade och for Ovrigt kdnde sig jambordig med,
namligen kamraten.

Lasning av olika typer av texter

For att fa vetskap om hur nagra méanniskor med dyslexi upplever sin lasning
hade jag bett tre personer Oscar, Eleonora och Pontus att med ord forsoka
beskriva sin l&sning av ett antal olika texter.
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Oscar

Oscar, som brukade lasa mycket, tycktes inte ha nagra direkta problem. Jag
gav honom forst en artikel ur Goteborgs-Posten om maneter, ”Litet djur med
stor betydelse for livet och miljén” (1984-07-30) och fragade hur han gjorde,
nar han laste en liknande text. Han laste da ingressen, tittade pa bilderna och
ibland pa rubrikerna, svarade han. Nar det fanns passager fran texten
inspringda, ofta i lite stdrre format, blev han irriterad, ”for att jag tycker det
4r sloseri med att lisa det tva ganger”. Over huvud taget laste Oscar mycket
eftertanksamt och rationellt. Han visste precis hur han skulle fa med sig
innehéllet i en text och menade att han hade ett vildigt brett intressespektrum”
och laste dagligen, om han hade tid, allt utom sporten, som inte intresserade
honom.

Oscar laste artikeln om maneter och kommenterade den sedan. Han fastnade
pa en av rubrikerna. Vid ”Oberdrda fiskares och badares forbannelse, maste
jag stanna upp lite, vad det stod dir.” Han hidngde upp sig pa “badares”. I
och med att jag inte har s& mycket sammanhang runtom, va, sa ar det mera sa
har ord, att man fastnar pa orden utan att fA sammanhanget, att man forstar av
sammanhanget senare, om man fortsitter da.” Han irriterade sig ocksa pa den
kaserande stilen. Den var inte seriés, menade han. Han ville fa vetskap om
maneter. | hans livsvarld ingick behovet att inhdmta sakliga kunskaper och
han ville darfor inte slosa tid pa text, som inte var informationstat. Han skulle
kunna referera innehallet i artikeln efterat, trodde han, eftersom han hade
tillracklig forforstaelse om maneter. Skulle det vara s att han stotte pa ett ord
han inte forstod, men intresserade sig for, kunde han ga och sla upp det. Oscar
visste i fallet med den aktuella artikeln, vilket sdtt som var det béasta for
honom att ga till vaga for att lasa och hade inga svarigheter med att forsta
innehallet.

Oscar laste sedan en text av Par Lagerkvist (bilaga 1). Den hade han “lite
svért for att ldsa”. Han tyckte spraket var “tillkranglat”. ”Inte sd att jag inte
forstar spraket utan det ar, vad ska man siga, konst-... ja, inte konstlat, det vet
jag inte riktigt, men konstruerat.” P4 min fraga, om han forstod, svarade han:

Njae. Det dr ju en symbolisk text, va, sd att... och han vill inte beskriva bara nin
manniska som ar ute och seglar utan det ligger nanting annat &n bara informationen
av orden, sa att saga eller vad man sager, medans jag laser det mera som, i alla fall
forst, vid forsta genomldsningen, laser jag vad han vill berétta eller vad man ska
sdga, av ett faktiskt skeende. Men jag kanner hela tiden att det ar nat annat han vill
formedla da.

Han menade att han béttre skulle tagit till sig budskapet i texten, att formedla
en stamning, om han hort texten upplast. Han trodde det hade ndgonting med
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rytmen att gora, nagot han inte fick tag i, nar han laste texten tyst. Men det
skulle inte hjalpa att han laste den hdgt sjalv.

Nej, jag klarar inte av det heller, for jag hade (skratt) problem, néar jag laste for
barnen, nar dom var sma. Jag tyckte jag blev si jakla trakig, entonig i rosten. Jag
saknar forméaga att kunna dramatisera texten, nar jag laste.

For att lasa en text korrekt maste man ha en kéansla for rytmen, ndgot som
Oscar hade svarigheter med. Det & manga faktorer som maste fungera
samtidigt, saval vid hoglasning som vid tyst lasning. Han tyckte orden i
Lagerkvists text blev onaturliga och trodde att det kunde ha ndgot med hans
dyslexi att gora. Han menade att dyslektiker ldser ord for ord, inte
meningarna”. Han tillade att det maste vara viktigt att kunna se mer &n bara
ordet”. Han visste emellertid inte hur ”en god ldsare ldser”. "Man gissar sig
ibland till och da blir det dnnu sdmre d4, va. Ibland gissar man fel.” Oscar
hade inte flyt i sin lasning, vilket inte hindrade honom fran att lasa mycket.
Han stallde sig dock ofta fragan, om han verkligen forstatt. Det &r en
osakerhet han och manga dyslektiker med honom maste leva med. Han
konstaterade att det fanns en skillnad pa skonlitteratur och faktalitteratur och
ansag att han laste den senare sd mycket battre, beroende pa saval intresse
som forforstaelse. Det han inte klarade av var att lasa pa flera plan samtidigt,
vilket var nédvandigt for en text som den lagerkvistska, da han bade maste
forsta sammanhanget och den symboliska innebdrden.

Oscar fick darefter en sida fran telefonkatalogen, som han latt laste. Nar det
gallde en tidtabell, hade han svart att folja raderna, men kompenserade det
genom att folja med fingret. Alf Henrikssons text (bilaga 2), tyckte han var
ratt rolig. Han hakade emellertid upp sig pa nagra av namnen och maste
koncentrera sig.

Andelbol, Forndsa och Romaryd, Vickelsesédng (det stod Vackelsdng), Navragol
(Navragol), Brittatorp, det méste jag koncentrera mig pé for att fa, for att det ska bli
begripligt, da va. Ibland nér det &r séna dér ord, namn och sant dar, s skummar jag
bara forbi, om jag inte alls tycker det ar vart médan (suck) att stanna upp bokstav
for bokstav, lasa det, va.

Oscar uppfattade att han “skummar forbi”, men det innebar uppenbarligen
inte samma sak som att skumlasa. Hans perception fungerade pa ett annat satt,
nar han inte inforlivat namnen i sin forforstaelse. Pa min frdga om han laste
stationsnamnen bokstav for bokstav, svarade han:

Ja, - inte Krylbo och Almhult, det kinner jag ju till men O rby hus, ja, det vet jag
val i och for sig, men sant som jag inte kanner igen.
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Ett namn som inte fanns i Oscars inre lexikon maste han lasa fonologiskt, dvs
bokstav for bokstav. Oscar tyckte dver huvud taget att det var svart att halla
isar namn och han gav mig exempel pa detta, t ex blandade han ihop
namngestalten Karin och Kerstin. Han hade svart att sérskilja de forsta leden
av orden och komma ihdg skillnaden. Att de bada slutade pa —in ledde
férmodligen till sammanblandningen.

Det Oscar forknippade med lasning var information och kunskapsinhdmtande
och inte gladje och avkoppling. Den dikt av Sonja Akesson (bilaga 3) som
fanns med i materialet avfardade han med att han aldrig varit intresserad av
att lasa dikter. Vidare kunde han ka&nna sig stressad av att inte ha hunnit lasa
det han tankt sig. Dessutom maste han ha lugn omkring sig, nar han laste. Det
som kunde distrahera honom var stérande ljud och “om nén sitter och pratar
eller att TV:n star pa”. I motsats till sin fru dgnade han sig inte &t
upplevelseldsning, det var samhalleliga problem som tog upp hans tid. Hans
satt att lasa var ocksa annorlunda. Han behévde odelat dgna sig at lasningen
for att kunna koncentrera sig. Spanningsforhallandet for Oscar fanns olika
starkt vid olika sorts texter och i olika sammanhang.

Pontus

Né&r Pontus laste de av mig valda texterna undrade jag om han verkligen var
dyslektiker, nagot han emellertid hade ett skriftligt bevis pa att han var.
Texten som handlade om maneter laste han mycket snabbt. P4 min forvanade
fradga om han redan ldst igenom den, svarade han: ”Jag har inte ldst allt s
noga, men jag har list.” Det var inte svart for honom att forsta innehallet,
vilket kanske inte var sa markligt eftersom han t o m traffat den person, som
uttalade sig i artikeln. Pontus hade sommarstalle i Fiskebackskil och hade
besckt forskningscentret i Kristineberg flera ganger. Han hade alltsa
forforstaelsen inte bara intellektuellt utan kroppsligen. Han hade varit pa den
plats innehallet i artikeln handlade om. Né&r han laste, tittade han forst pa
rubrikerna och l&ste ibland vidare. Han hoppade fram och tillbaka i texten.

S& jag kunde lasa plotsligt Medusa, sen var jag tillbaka till “Det finns virre” som &r
rubriken och sen sdg jag “Kraftig blomning”. Sen mérkte jag da att det var nanting
som var spannande, s& hoppade jag i texten. Sé det blev valdigt, jag skulle nog, om
jag skulle redogora for den, lasa igenom den nagra ganger och sen stryka under det
som ar intressant och sa ga tillbaka och memorera.

Pontus var dessutom intresserad av biologi och natur, sa det var ingen
utmaning for honom att forsta artikeln om maneter. Han laste sedan Aventyret
av Par Lagerkvist (bilaga 1) och utbrast:

Underbar text. A, vilket sprék, ljuvligt sprék. Vartenda ord maste man lasa har
noggrant, vartenda ord star har med en bestamd betydelse, pa ett helt, det gér inte
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att jamfora den texten, for dar &r ju ett journalistsprék och det har ar ju, det ar ju
poesi, det, ja, underbart vackert sprak, tycker jag.

Han laste sedan hogt med emfas:

”D& horde vi till slut brinningars bedévande dan. Av (hoppar dver “en”) maktig
vag kastades vi mot ett skir som hojde sig ut (tillagg: ut) ur havet.” Det ir alltsd en
text, som vél kan ldsas hogt, det hir. Den hors direkt. "Det kom ett skepp med
svarta segel och ville fora mig bort”, alltsa, det &r en satsmelodi som &r ljuvlig.

Pontus livsvarld fanns pa ett positivt satt med kanslomassigt i lasningen av
denna text och han konstaterade att de tva texterna var vitt skilda. Den forsta
texten “hoppade” han "huller om buller” i. Lagerkvist-texten méste han ”ldsa
ord for ord for att kunna fatta”. Han tyckte inte hogliasningen behovdes.
Ordvalet var s malande att han kunde hdra” texten, dven da han laste tyst.
Pontus menade ocksa att han maste téanka efter och lasa texten flera ganger for
att komma pa djupet i den. Han hade inga problem att analysera den och sétta
in den i ett sammanhang. Han hade kdnnedom om Lagerkvists forfattarskap
och papekade att denne under somrarna bodde i samma omrade som texten
om maneterna tillkom. Aven denna text kunde alltsd kopplas till hans
livssituation under somrarna. Liksom Oscar laste han med sin forforstaelse.
Det som skilde honom frdn denne var att han “hérde” texten inombords.
Oscar hade behovt fa den upplast.

Nar Pontus hoglaste dikten av Sonja Akesson (bilaga 3) fick han associationer
till innehallet. Han menade att det kunde vara roligare att ga pa en begravning
an pa ett brollop och ansdg att man kunde hjalpa manniskor pa begrav-
ningar. P4 brollop maste alla vara glada och dven om man vet att baksidan
inte dr san”. Genom sina ord tydliggjorde Pontus att det han laste fanns med i
hans livsvarld. Allt som han kunde associera till, laste han med latthet och sag
hela tiden i bilder. Men, anmarkte han, han skulle haft svart att forsta en
instruktionstext till en maskin, som han inte visste hur den fungerade. Texter,
som Pontus kunde fa ett sammanhang i och fylla pa med hjélp av sin fantasi,
laste han obehindrat, medan han ddremot tyckte att “halvvetenskapliga”
rapporter i losbladssystem i parmar, vars innehall han maste ta del av och
folja upp i den egna verksamheten, var jobbiga. Tidtabeller och telefon-
katalogen forstod han sig inte alls pd, kommenterade han, nir jag visade
honom en tidtabell och en sida ur telefonkatalogen. Han maste fa hjélp av
ndgon, som forklarade vad det stod. ”Det funkar inte och den hér nya telefon-
katalogen, tryck pa knapp si eller s, det tycker jag ir... Jag har vildigt svart
for detta helt enkelt.” Plotsligt forstod emellertid Pontus vad det stod pa sidan
med telefonanvisningar.
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Ja, nu forstar jag vad det ar for nanting, men det tog ju sin lilla tid. Ja, ringa dit, det
vet jag ju, det dr ju sdnt ddr man har praktiserat. Om inte det... Men direkt, nér jag
fick det just nu, det kunde ha vart kinesiska. Men daremot P&r Lagerkvist, det
fattade jag direkt.

Hur hela livsvarlden finns med i lasandet, uttryckte Pontus genomgaende med
tydlighet. Han ndmnde vidare att en text som han inte var intresserad av och
inte hade nagon forforstaelse av, fick han “koncentrera sig for varje ord”. Och
da han skulle lasa en text hogt, maste han lasa igenom texten i forvag for att
lasa korrekt. Forforstaelsen fungerade pa ett dvergripande forstaelseplan men
hjalpte honom inte att l&sa felfritt.

Texterna av Alf Henriksson (bilaga 2) laste Pontus och forstod tack vare en
bild som forestéllde ett tdg, nedanfor vilket det stod nagra manniskor. Han
fastslog: ”Jag sag bilden forst.” Tack vare den fattade han genast vad texterna
handlade om. Han tyckte Alf Henriksson var en verskonstndr men inte helt
enkel att ldsa. ”Men, jag maste ldsa om det ndgra ganger for att helt...” En
text som han inte helt begrep, laste han garna hogt. Han maste ta hjélp av sina
kroppsliga sinnen och fa igang en kommunikation mellan dem. Han fick da in
texten bade genom Gronen och genom kroppsrérelse och papekade att man
inte laste tyst forr utan hogt. For att begripa ett svarforstaeligt innehall hade
han mer hjalp av horseln dan av synen, savida han inte fick en bild som
hjalpredskap (Om bilden som verktyg for tdnkandet, se Cooper, 2009).

Pontus liksom Oscar visste hur han skulle gora, nar han maste lasa nagot
svarbegripligt. Men ibland var han lat, konstaterade han, och la texten at sidan
och tog inte alltid tag i den igen. Andra ganger laste han texten flera ganger.

Och ibland &r jag tvungen att gé tillbaka nagra ganger. Det... Da kan det ocksé vara
battre - d& har jag last igenom det en gang - dé kan det vara lattare nasta gang att se
texten. Precis som det &r, nar man har skrivit, att nar man kommer tillbaka, sa ar det
lattare, da ser jag vad jag gjort for fel. Det ar samma med en konstig text, som jag
inte begriper.

Pontus anvande sin perception maximalt och bekantade sig gradvis med en
svarlast text. Bilden var ett viktigt hjalpredskap for honom. Han brukade
framfor allt 1asa tidskrifter och bocker dar det fanns bilder, som historiebocker
och konstbocker. ”Det hjédlper, avsevart mycket enklare att ldsa texten.” Han
fick en anknytning till texten genom bilderna. ”Nar jag upptickte bildens och
textens betydelse ihop ... det gjorde det roligt att ldsa texten...” Det var
bilden tillsammans med texten som stimulerade honom. ”Inte bara bilden,
utan just att det dr en text, som pa nagot satt for mig stamde, satte igang
fantasin i huvudet. Jag sag hela landskapet, nér jag laste texten.”
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Pontus hade ett utomordentligt vélutvecklat bildsinne, som hans livsvérld var
praglad av. Till var avtalade samtalstraff hade han tagit med sig en bok med
teckningar som han menade hade betytt mycket fér honom. Det var dessa
bilder som sedan férde honom vidare till att intressera sig for historia och
kulturhistoria. Han hade gérna velat bli arkeolog, men gav upp det for ett
annat yrkesval.

Pontus hade aldrig behdvt kampa med stdmpeln att vara dum tack vare sin
kreativa begdvning och hade darfor en god grundlaggande sjalvbild. Den
visade sig pa olika satt, da han var barn. Han élskade t ex att beratta egna
historier for klassen. Da han laste, sag han innehallet i bilder, vilka berikade.
Han hade klarat av en universitetsutbildning, 4ven om han fatt géra om
tentamina manga ganger, nagot som inte verkade ha bekymrat honom nagot
namnvart. | hans livsvarld ingick att vara forberedd for att inlasning av svéra
texter kunde fora till misslyckande. Men han hade inte gett upp utan sysslat
med annat istallet, som att vara engagerad i kararbete och umgange med
kurskamrater. Det intersubjektiva hade gett honom ett meningsfullt liv som
kompenserat misslyckandet i studierna. Genom att intresset for ett amne
vackts hos honom hade han fatt drivkraft tillrackligt for att kimpa vidare. Att
l&sningen inte riktigt fungerade var for honom av underordnad betydelse. Han
hade funnit utvagar for att komma runt svarigheterna. Han genomfoérde det
han féresatt sig i intentional handling tack vare en underliggande dvertygelse
av att "kunna” (Merleau-Ponty, 1945).

Eleonora

Eleonora hade haft mycket svart att lara sig lasa. Hon kommer ihdg att hon
inte kunde urskilja ljuden. Det tog manga ar innan hon fick nagot flyt i
lasandet och hon kénde att det var nagot som inte stimde, nar hon gick i
nionde klass.

Det tog liksom lang tid att l4sa, otroligt 1ang tid att lasa. Och det ar ju samma, nar
jag ska lasa infor prov, det &r ju jatteprocedurer for att kunna liksom ldra sig det. Ja,
det var SVART?,

Samtidigt tyckte hon det var roligt att ga i skolan och vara med kamraterna.
For henne hade det intersubjektiva varit positivt och gjort skolan meningsfull,
trots den standiga kampen hon forde med skriftspraket.

Eleonora hade gjort den erfarenheten att det var viktigt att hela tiden 6éva, om
man hade sadana svarigheter som hon. Hon hade &ven forstatt vanans
betydelse. Hon tog kroppen till hjalp, nar hon laste. Hennes perception att na

% \issa ord siger Eleonora med emfas. Dessa ord ar skrivna med versaler.
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fram till forstdelse gick genom att hon pa samma gang som hon sag texten
anvande sig av sitt horselsinne. Hon konstaterade att hon ldste ”med 6rat”.

Det dr som nét slags minne, sé jag maste halla pa, det &r liksom inga... i min hjérna,
det blir inga bestandiga monster som jag kan ha, utan det maste hallas uppe hela
tiden och det ar Klart, laser jag hela tiden, s hélls det uppe, det stavningsgrejset. Da
ser jag ju orden till en viss del, men sen gar jag pa horseln, och HOR fram orden.
Det ar valdigt svart att koppla bort det, och jag vet ju inte om det ar BRA eller inte.
Jag kan inte koppla bort det. Nar jag laser, sa laser jag for mig sjalv med mitt Gra.
Det &r drat som laser.

Nar Eleonora skulle sétta igdng med att lasa texten om maneterna, blev hon
forst blockerad och papekade, att det inte alltid gick att koncentrera sig direkt
pa att lasa och ta in orden i medvetandet.

Ja, ibland gar det liksom inte att férsoka, for man far inte kontakt med den delen
som forklarar, som orden betyder pa nat satt.

Eleonora funderade vidare pa vad det var hon ville uttrycka och kom fram till
att hon kunde bli stord av ljud som kom frdn ménniskor i hennes omgivning
som héll pd med nagot. Om nagon sa nagot till nagon.

Da kan jag inte avgransa ljuden. Da kan jag inte koncentrera mig vad som star har.
D& géar min koncentration dver till, det blir liksom en, jag kan inte avgransa Gronen.
Antagligen for jag maste lasa med 6ronen, det har nog med det att gora.

och hon fortsatte och reflekterade dver sin perception:

Helt plotslig slog det mig. For jag vet ju det hér, det har jag ju hort med andra
dyslektiker att just, det finns ménga som har det hér att man kan inte. Dom pastar
att man, vanliga manniskor, kan sdnka ner det hdr bruset, ndr man sitter i
klassrummet. Det kanske &r vanligt for barn da, dom har som &r dyslektiker, dom
kan hora flaktar surra och det kan bli enormt stort och det kénner jag ju igen ocksa.
LJUDENA. Det blir, jag kan liksom inte sianka ner dom, jag kan inte ligga dom pa
sparlaga for att just nu maste jag koncentrera mig. Det gar inte, liksom. Det &r
valdigt svart i alla fall att gora det.

Eleonora kunde inte sortera bort de stérande ljuden. Hon forde en standig
kamp att koncentrera sig, da hon skulle lasa. Hon fortsatte sin tankegang och
kom fram till att hon kopplade orden till horseln, nar hon l&ste och eftersom
hon da automatiskt tog in vad andra runtomkring henne sa, blev
det “kortslutning. Det har jag aldrig tinkt pa”. Jag fragade henne, hur hon
gjorde vid tystlasning, men hon héll fast vid att hon da ocksa horde orden hon
l&ste. Hon borjade dérefter ldsa texten om maneterna “tyst”, men hakade
genast upp sig pa att det stod tva ”och” i rubriken och trodde att det var en
slags test pd nagot som hon skulle uppmarksamma. Jag noterade att tva
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personer tidigare last texten och inte markt att det statt ett “och” for mycket.
Sjalv hade jag inte heller sett det, forrdn hon uppmarksammade mig pé det.
Eleonora hakade upp sig pa en detalj och tappade da helheten i textinnehallet.

Hon tyckte forst texten var komplicerad, varfor hon maste lasa flera ganger
for att forsta inneborden. ”Men vad som é&r viktigt ar ju det att dom dr ganska
bra for miljon, dom hdr magneterna”. Nar jag rattade uttalet till “maneterna”,
var Eleonora anda inte saker pa ordet och tog bara in min rattelse for stunden.
Det felaktiga uttalet var befast i hennes minne och saboterade arbetsminnet.
De tva orden lag sa nara varandra i uttal att hon inte kunde sarskilja ratt och
fel.

Jag fragade ater Eleonora, om hon tyckte texten var svar att komma in i. Hon
svarade nu att hon inte tyckte det, men for att fi ordning pa de olika
faktorerna i texten ”vem som é&ter vad” behovde hon ’fa en BILD pa nagot
satt. For att kunna séga exakt vad det &r som ar vad. D4 tar det lite langre tid
att lisa.” Hon noterade att hon hade problem att koppla texten till nagot
meningsfullt. Hon sdg vad det stod men kunde inte fa en bild i huvudet som
gav henne mening. Hon raknade upp nagra ord, som hon laste utan svarighet
men inte kunde koppla ihop. Hon hade hakat upp sig pa ett par former i texten,
som hon inte forstod, forran hon hade last hela stycket. Séttet att uttrycka sig i
skrift stamde inte med det som hon var van vid. Hon pastod att hon maste
formatera om texten pa samma satt som man gjorde i datorn. Eleonora hade
aldrig kommit i kontakt med nagot skrivet som handlade om maneter forut
och hade ingen forforstaelse att anvanda sig av for att fa grepp om innehallet.
Texten blev darfor patagligt mer svarlast for henne &n for Oscar och Pontus.

Vi gick vidare och Eleonora blev inte klar 6ver vad ordet ”poliserna” betydde
for sammanhanget. Hon hade lést fel. Det stod “polyperna”. Ordvalet i texten
var frammande for henne. For henne handlade innehallet i texten om okanda
vérldar, som hon inte kommit i kontakt med tidigare. Hon fick d&rfor inte
ihop de olika delarna till en helhet, &ven om hon kunde avkoda det mesta i
artikeln.

Upplevelsen blev helt annorlunda, ndr hon laste Lagerkvists text (bilaga 1).
Hon bad att fa lasa hogt och gjorde det utmarkt med ratta betoningar och stor
inlevelse. Liksom Pontus tyckte hon mycket om texten. ”Det 4r en
FANTASTISK text, alltsd!” utropade hon. Genom att l4sa hogt kom hon i
narmare kontakt med textens innehdll, hon blev ett med texten. Nu var det
med hjélp av horseln direkt som hon fangade in textens budskap. Innehallet i
texten talade till hennes erfarenheter och till den emotionella sidan. Denna
text blev sa mycket meningsfullare for henne &n texten om maneterna. Hon
noterade hur hon fick hjilp att forstd innehallet genom att 1dsa hogt. ”Da far
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jag liksom vanta in medvetandet pa nagot sitt hela tiden ocksa.” Hon hade
inga problem med att analysera det symboliska i texten och knét an texten till
det egna livet. Hon funderade over att hon borde ha last sadana texter i skolan
men konstaterade samtidigt att hon troligtvis inte hade kunnat ta till sig ett
sddant budskap da. Aven i Eleonoras fall framkom med tydlighet hur
l&sningen kopplades till livsvarlden hos l&saren.

Eleonora laste sedan dikterna av Alf Henriksson (bilaga 2) hogt och hangde
ett tag upp sig pa ordet “oformligt” och resonerade kring det.

Nja — oformligt? ”Mellan oformligt vdxande stider?”” Menar dom att stdderna, dom
véxer si dom inte far ndin FORM? Ar det DET dom menar eller? Skall resan bli
KORT, nér de bryter, byter befolkning? Att folk véxer IN? Folk véxer vél inte bort
fran staderna?

Eleonora forsokte att resonemangsvagen komma in i texten. Henrikssons dikt
ar en lek med ord och har en nostalgisk ton. Den vill fanga nagot forflutet, ett
Sverige som forandrats och forlorat nagot personligt och kanns for forfattaren
som “ett hal i min sjil”. Eleonora kom inte helt at forfattarens budskap. Orden
och namnen hindrade henne. ”Andebol”, ldste hon, “’det blir inte boll.” Hon
kunde inte samtidigt behérska de delmoment som ingick vid avkodningen, i
detta fall skilja mellan uttalet av lang, respektive kort vokal, vad det var for
namn, vad orden betydde i sammanhanget och vad undermeningen var. Over
huvud taget fungerade inte samtidigheten for henne vid denna lasning, dvs att
lasa med saval avkodning som forstaelse pa samma gang. Hon maste forst
avkoda och sedan forsta orden. Vars och ens livsvarld styr majligheten till
forstaelse.

Vi overgick till Sonja Akessons dikt Férsamling (bilaga 3). Eleonora, i
motsats till Oscar, hade ingen motvilja mot att lasa dikter som genre.

En dikt, blir som en slags melodi. For jag menar om jag ska lasa en dikt for mig,
om jag ska lasa en vacker dikt, fir jag liksom lasa den forst och sen kanna om den
ar bra. (L&ser hogt) Présten med dygderna... Det r liksom sé att jag maste avkoda
den forst, va, vad som star och SEN far jag se, lasa, vad som star mellan raderna lite
granna, va. Ska jag ha behdlIning av det, da far jag nastan lasa det tva ganger.

Akessons dikt, som maste tolkas mellan raderna, var emellertid dven den svar
for Eleonora att forstd. Hon laste den bokstavligt och kunde inte tolka det
underforstadda, det som inte stod klart uttryckt. Det & dock méjligt att hon
forstatt pa ett annat sétt, om hon fatt hora texten upplast. Hennes kreativitet
forde nu in henne pa villovagar. Hon skapade en annan dikt utifran den text
som stod men med annan undermening. Hon tillrattalade sedan texten till den
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uppfattning av innehallet som hon sjélv skapat med foljd att hon avkodade
felaktigt.

De tre lasarna utgor exempel pa hur beroende var och en ar av livsvarld och
forforstaelse och hur lasning ar ett samspel mellan olika behov inom
manniskan. Pontus som bott i den trakt texten om maneter handlade om flog
genom texten. Han kande in textens innehdll med hela sin personlighet,
innehallet fanns redan som forforstaelse inom honom. Sjalva texten blev ett
initiament till en vérld av kunskap som han lustfyllt aktiverade. Lasningen var
i hogsta grad kopplad till det emotionella. Oscar, daremot, laste med kognitiva
fortecken. Han anstrangde sig for att forsta fakta. Det blev nagot av kamp for
honom att gora sig till herre dver texten, vilket han dock lyckades med. For
Eleonora blev texten ointressant, nagot som lIag langt bortom hennes livsvarld.
Hon laste texten for att jag bett henne gora det, inte av eget intresse och texten
vackte ingen lust hos henne att fa reda pa mer. Den vidgade pa intet vis
hennes larandehorisont. En engagerad larare hade kanske kunnat fa henne att
gora detta.

Helt annorlunda var det for Eleonora att lasa texten av Lagerqvist. Hon kande
igen sig i textens budskap, kunde leva sig in i det texten formedlade.
Innehallet i texten gjorde henne medveten om att hon natt en viss
mognadsgrad som behovdes for att kunna ta till sig en sddan text. Bade hon
och Pontus anvéande sin musikalitet for att fa in en kanslomassig dimension.
Det ar manga sinnen som kan involveras och 6ppna for forstaelse vid lasning.
Oscars livsvarld hjalpte honom emellertid inte att komma in i en sadan text.
Han kunde inte 6ppna sin forforstaelsehorisont och kanna igen sig. Lasningen
med krav pa att forsta pa flera plan samtidigt 1ag dver hans lasformaga av
denna sorts text.

Awven till de andra texterna forhéll sig lasarna pé olika satt beroende pa sina
livsvarldar och férmaga att anknyta till forforstaelsen. Eleonora fick problem
med att lasa den akessonska dikten, d&ven om hon garna skulle velat forsta den.
Den utgjorde inga som helst bekymmer for Pontus medan Oscars motstand
mot diktlasning blockerade dennes lasning totalt. Att det kdnslomassiga i hog
utstrackning ar involverat i lasandet framgar med tydlighet i samtliga fall.

2. Lasa och lara

| foregdende avsnitt har jag beskrivit hur ett antal personer med dyslexi
betedde sig, nar de laste for att forsta och fa information. |
utbildningssammanhang maste det lasta dessutom bli till aktiv kunskap, en
larandeprocess maste dga rum, som skall kunna redovisas. Detta avsnitt
beskriver hur sju studerande med dyslexi, Magdalena, Ylva, Camilla, Stina,
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Eleonora, Augusta och Filippa gjorde, nar de skulle lasa for att lara sig nagot.
Alla utom Magdalena har sjalva beskrivit pa vilket vis de tyckte att larandet
paverkat dem.

Magdalena

Nar Magdalena tvingades att lasa in vardamnena pa Komvux for att behalla
sitt arbete, fick hon ldgga ner all tdnkbar kraft och energi for att klara detta.
Hon kastades in i en situation, som hon inte kunde vélja bort. Hon stod
nedanfor ett skyhdgt berg, som hon med risk for att falla och skada sig maste
bestiga for att kunna ga vidare. Men nodvandigheten, viljan och drivkraften
att 6vervinna svarigheterna for att nd fram till ett mal, fick henne att orka
kdampa mot nagot egentligen Gvermaktigt. Hon var tvungen att ga in i en
livsviktig kamp.

Trots att hon hade mycket svart att lasa och forsta de texter som horde till
kursen, klarade hon teorin, men det var pa bekostnad av all fritid och all
gladje. | Magdalenas livsvarld ingick att man maste gora sin plikt, hur olustigt
det &n kunde vara. Hon gick darfor helt och fullt upp i kampen. Den pressade
henne till den grad att den bland annat tog sig uttryck i att hon hemma var arg
pa allt och alla. Hon fick emellertid stod i sina narstdende. Hon hade en
forstaende man som gav henne omsorg och uppmuntran. Hon tog sig igenom
den svara perioden, kampen ledde till seger, trots att den innebar en
arbetsinsats, som hon egentligen inte orkade med pa grund av otillracklig
formaga att lasa och skriva. En bidragande bel6ning, som fick henne att inte
slappa taget, var att hon kéande sig behovd och uppskattad av alla pa sin
arbetsplats. Det meningsfulla i handlingen bar henne darfér. Hennes
sjalvfortroende byggde pa att hon visste, att hon var duktig i alla praktiska
sammanhang och under forutsattning att hon laste in det teoretiska skulle fa
agna sig at ett arbete som hon passade for.

Ylva

Eftersom Ylva arbetade inom restaurangbranschen maste hon med jamna
mellanrum léra sig ett fordndrat utbud av matrétter. Ylva hade inga problem
med att lara in nya benamningar pa matsedeln. Nar hon tog skepparexamen
tog hon till olika knep for att lara sig alla termer. Hon anvénde sitt bildminne
och kom ocksa battre ihdg det hon horde och fick diskutera. Det gick inte for
Ylva att sitta passivt och lasa in nagot. Hon behovde fa det hon skulle ldra sig
aktiverat pa olika satt. Hon kunde inte heller lara sig nagot utan att forsta vad
hon behdvde det till.

Nej, det gér inte med mig. Jag maste veta vad det ar och varfor jag gor det. Jag kan
inte bara lara mig en sak utan att veta bakgrunden till en sak for da blir det for
ointressant pa nat satt.
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Ylva kunde inte bara lara in nagot for att det horde till kursen. Hon maste
binda upp larandet pa nagot inom livsvarlden patagligt och meningsfullt. Nar
hon till skepparexamen var tvungen att lara in vissa saker utan sammanhang
memorerade hon dem systematiskt, under rorelse, nar hon var ute med sin
hund. Hon hade ocksa lart in fakta, medan hon cyklade. Nar den levda
kroppen engagerades i larandet, kunde hon lattare komma ihag. Genom
associationer fick hon ocksa hjalp att minnas. Hon erinrade sig att det var
svart att ldra sig att ’alfa” stod for a, men att hon da tinkte pa en arbetskollega,
som hette Alf. Och for att lara sig b — brago — tankte hon pa ett kexfabrikat,
som hette sa, osv. Genom att associera och knyta an till nagot for henne
konkret valkant larde hon sig ord, som hon maste kunna. Ylva var inte
hjélplés, hon visste hur hon skulle gora.

Det Ylva tyckte var latt att lara sig var sanger, bade pa svenska och pa
engelska. ”Sangtexter kan jag ndstan med en gang” och hon konstaterade att
hon skulle ha mycket svérare att lira sig texten utan melodin. Aven har
anvande hon det kroppsliga tillsammans med sitt musikaliska sinne. Hon
understrok dock att om hon verkligen ville lara sig nagot, sa gjorde hon det.
Hon hade en stark sjalvkansla och positiv erfarenhet av att klara av uppgifter:

Vill jag ndnting, s& ger jag mig attan pé att det har ska jag kunna. Det far inte hindra
mig. Jag har tagit korkort, jag har tagit dom hér examina som jag har velat ta.

Att félja en skriven instruktion klarade hon emellertid inte.

Det ar for mig fullstandigt, helt hoppldst. Ta b och sétt pa ¢ och ta e och h och for
till TV-apparaten, det klarar jag inte.

Och Ylva jamforde sig med sin svarmor som utan problem féljde en
instruktionsbok. Daremot forstod hon snabbt, om nagon visade henne hur
man gjorde och kom sedan ihag det. Att folja texten pa ett papper klarade hon
daremot inte. Men nér hon fatt punktering pa sin bil var det en annan sak.

SIar jag upp instruktionsboken och tittar, s& har dom ju ritat hur man gor och da
foljer jag det och da liksom gér det bra. Hade dom inte ritat, dd ker man
naturligtvis pa det.

Det var alltsd bilden som fick henne att forsta hur hon skulle ga tillvaga,
enbart text rackte inte.

Hon hade problem med datorn pa arbetsplatsen, trots att hon var positiv till
detta hjalpmedel i princip. Nar det géllde att ldsa av datorn, visste hon att hon
skulle trycka fram vissa meddelanden, men detta lyckades inte alltid.
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Nér jag satter mig framfor datan s& vet jag att s& och sd gor jag. Om jag inte far
samma svar fran datan som jag ska ha da, da blir jag lite nervos att jag ska gora fel,
att det ska g& sénder nanting och dé skiter jag i det istallet. Men da finns det en
instruktion pa vaggen, dar man skulle kunna folja ett, tva, tre och jag far aldrig det
till att stimma &nda. Den &r jag lite kluven pa. S& dér skulle jag nog behéva nagra
flera ganger for att lara mig.

Ylva &r sannerligen inte ensam om att ha svarigheter med att tolka data-
vérldens instruktioner. | andra sammanhang, sédger hon, ricker det “normalt”
att hon far se en anvisning en gang. Vi resonerade om varfor det var sa svart
att forsta sig pa datorn.

I: Men om du hade fattat varfor?

Y: Det &r en annan sak. Jag maste veta, varfor jag gor det, vad det ar som hander i
datorn.

I: Du maste forstd, innan du kan lara dig , va?

Y: Mm. Precis. Du sa det ratt dar. Jag maste veta exakt varfor. Jag méste se det
framfor mig. DA lar jag mig.

Jag fragade om kénslor paverkade hennes larande.

Ja, det tror jag nog. Sant som &r forknippat med lust och glidje. Det tror jag man lar
sig snabbare, som sangtexter. Jag tycker ju det &r skojigt att sjunga och da lar man
ju det.

Att ha lart sig nagot tycker hon ger henne stolthet.

Det bevisar att man &r duktig, att man &r som alla andra, att man klarar av det.

Ylva ville k&nna att hon ddg, att hon inte var mindre vard &n andra. Hon
tyckte ocksa att hon blivit sédkrare och kunde gora fler saker genom att hon
fatt kunskaper. Det hon inte klarade av, glémde hon. Hon fortrangde det
medvetet.

I likhet med andra informanter konstaterade Ylva att hon hade svart att
komma ihag namn pa manniskor. Daremot kom hon ihag hundnamn.

Det ar valdigt konstigt egentligen. Blir jag presenterad for folk, sd ar det stort
omdjligt att komma ihag vad manniskan hette, utan da maste jag binda upp dom pa
andra personer jag kanner. Men om jag gar i slingan hemma med min hund och kan
mdta upp till fem, sex hundar. Méter jag dom hundarna senare, kommer jag
sannerligen ihdg vad alla sex hundarna hette och vilken ras det var

Att inte minnas namn skiljer forvisso inte Ylva frdn méanga andra. Men
speciellt for henne var att hon hade latt att lara sig namn pa de hundar hon
motte. Hundar ingick med en annan betydelse i hennes livsvérld &n ménniskor.
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Hon kéande in dem kroppsnéara, de blev en del av henne pa ett annat satt an
maénniskor.

Jag dlskar ju hundar, liksom. Jag har alltid haft hund i hela mitt liv. Och att man far
ta pa dom, man far krama dom. Da tror jag det sitter kvar pé ett annat satt, va.

Da hon méter en hund, stannar hon till, sétter sig pa huk och borjar prata.

Vad heter hunden? Ja, den heter Poppe eller Dutten eller nanting sant. Och sa
klappar man hunden. Vad sot du ar! Och sadar. Och sa pratar man lite med matte
och sa tittar man pa Dutten, vilken hund det nu &ar. Sa sitter namnet kvar. Jag kan
mota dom veckan efter, jag kan sitta mig pa huk och ropa: Dutten! Det &r lite
konstigt faktiskt.

Den kanslomassiga, kroppsliga aterkopplingen till hundarna gjorde det
naturligt for Ylva att komma ihdag varje hunds sarart och namn. I hennes
livsvérld hade hundar en viktig plats. Det kognitiva fick hjalp av det hon
kanslomassigt var engagerad i och kunde aterkoppla till kroppsliga relationer.

Ylva laste pa Komvux for att reparera de kunskaper hon inte fick, da hon gick
i skolan. Det hon laste om spraklig medvetenhet och den stavning hon évade
forankrade henne pd ett battre satt i skriftsprakssamhallet och gav henne
storre sjalvsakerhet, vilket i sin tur 6kade hennes mojligheter att lara. Det som
framkom genom intervjun var att hon behovde bli engagerad i det hon laste
och forsta det for att kunna lara sig. Det logiska tankandet hade hon emellertid
svarare for. En pedagogik som kopplade till andra sinnen, musiksinnet var ett
sadant, rorelsesinnet ett annat, underlattade hennes larande. Hon var redo att
vidga sin horisont, tack vare att hon hade en god sjalvkénsla och trodde sig
om att kunna l&ra sig, om hon verkligen ville (se Merleau-Ponty, 1945). Hon
anvéande da strategier som byggde upp hennes minnesférmaga. Hon hade till
exempel upptéckt att associationer fungerade bra for att hon skulle l&ra in ord.
Under forutsattning att hon forstod nyttan gav hon inte upp utan var beredd att
k&dmpa.

Camilla

Camilla laste pd gymnasieniva och hade haft stodundervisning i flera terminer.
Hon hade god l&svana och visste hur man gjorde, ndr man laste in en
sammanhangande text. Hon hade tillagnat sig metakognitiva strategier och
hon arbetade strukturerat, steg fér steg. Hon tog forst ut rubrikerna och strok
sedan under det som hon tyckte var viktigt i den foljande texten. Ibland gjorde
hon en minneskarta. ”Jag sétter dom viktiga sakerna, sd jag ser ett monster
framfor mig. Da ér det léttare, liksom.” For att fa fram det viktiga tog hon ut
sammanfattande ord ”for att veta, vad stycket handlar om”. Det tog lang tid
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att lara, eftersom ”“méanga moment” ingick. Hon kunde emellertid inte ldsa och
samtidigt forstd och lara. Hon maste forst avkoda texten.

Ja, det maste jag ju och sen far jag ju liksom hamta ut dom meningarna som sager
mest for mig, att jag forstar stycket da och féra dver det pa ett papper, men jag gor
det oftast inte med en gang, utan jag laser igenom allting vad som &r och sen gér
tillbaks och sa antecknar jag. Och ordens betydelse. Jag anvander nog gérna ord
som star i stycket, det ar klart jag kan ju formulera det annorlunda med egna ord
kan jag gora, om det ar ett handelseforlopp eller nat sant dar, men om det &r rent
fakta. Och sa tar man ju artal och namn och sant dar och antecknar som stolpar.

Lasning var en omstandlig process for Camilla. Hon arbetade sig
malmedvetet och stegvis fram till att texten skulle bli ett mojligt underlag for
larande. Eftersom hon hade svart att komma ihag artal, relaterade hon dem till
samma tidsepok for ndgot hon tidigare lart in. ”Oftast dr det vil for att komma
ihdg det, placera in det i min vérld liksom.” Det hon maste ldra in, skrev hon
sedan upp pa ett A-4-papper och ringade in de “olika momenten”, som hon
skulle kunna:

S& har jag den bilden framfér mig och sa tanker jag den ringen daruppe dar var det
det, och dar kom det och dar kom det, va. Jag maste se hela den bilden.

I likhet med manga andra studerande med dyslexi var bilden ett medel for
henne att forstd. Dessutom lyfte hon fram viktiga partier genom att ringa in
dem. Det géllde sedan att ldsa in avsnittet.

Man far ju &lta det. Det &r ju inte bara en gang, utan man far ju traggla det flera
ganger och sa halla fram den dar bilden framfér mig flera ganger och kanske blunda
och forsoka se den for mitt inre da.

Pa min fraga om hon anvande sig av farger, svarade hon:

Ja, jag gor ju sé att jag fargar dom olika punkterna, det stammer ju. Det gor jag. Jag
har olika farger pa det. Jag vet inte om jag tanker pa det. Det &r nog for att jag ska
kunna skilja dom olika punkterna. Jag satter ju olika farger. S& en bild kan vara
grongul och om det ar en forfattare, sa ar han bara grongul och s kommer jag ihag
det monstret och den fargen, det stimmer det! Det gor jag. Det har jag gjort
omedvetet (skratt). Medvetet 4nda, men omedvetet.

Camilla var mycket systematisk och anvénde sig av olika knep for att
exempelvis komma ihdg namn, som hon hade svart att lara sig. Hon hade vid
tidpunkten for intervjun last sa lange att de lastekniska strategierna blivit en
vana och darmed en del av henne sjilv. Anda hade hon haft svart att fullfolja
vissa amnen, t ex retorik, som hon kénde sig alltfor pressad av. Det hade da
gallt att prestera nagot hon inte uppfattade som tillrackligt meningsfullt, att
underordna sig ndgot hon inte férstod vitsen av.
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Vikten av att komma ihdg namn kunde kopplas till hennes nyttotankande.
Hon hade ndmligen markt att manniskor, som hon hade att géra med i sin
yrkesverksamhet, reagerade positivt pa att hon kunde deras namn. “Det &r
faktiskt s&. Dom kanner mycket mer att dom ar observerade och dom é&r
vialkomna pa ett annat satt.”

Camilla menade vidare att det underlattade for henne, om hon fick nagot
berittat for sig och da inte behdvde ldsa det sjéalv. ”Det har ju sina naturliga
orsaker att jag inte laser. Jag fragar hellre andra, hur &r det egentligen?
Beritta.” Hon tyckte det hade varit jobbigt att ldsa pa Komvux, framfor allt
litteraturhistoria.

Man blir ju tung i huvudet. Det &r jobbigt pa sa satt. Men sen forstar jag ju att det
tar ju langre tid for mig med att lasa. En del kan ju bara 6gna igenom det, men jag
far ju liksom banka in det.

Camilla jamforde sig med sin son som laste in 100 sidor och sedan gick och
skrev. Hon fattade inte hur han bar sig at och skulle sjidlv "behdva anteckna
allting som var pa dom dir 100 sidorna”. Hon trodde inte det rickte med att
lasa in nagot utan behovde aktivera det som skulle laras pa olika satt,
diskutera det med andra, géra en vning som beféste innehéllet, ”fa det in i
sig fran olika hall”. Ett annat hjdlpmedel som hon anvande var att hon laste
hogt. Tack vare sin systematiska lasning hade hon klarat sina kurser men
gjorde beddomningen att hon anvant mer tid &n sina klasskamrater.

Om jag jamfor med dom i klassen sa har val dom tagit en timma och jag har fatt
suttit tre timmar Det &r jag medveten om.

Detsamma hade géllt vid tystlasning i klassen.
Och likadant om vi far ett stycke att lasa igenom och forsta stycket, s har jag ju, da
blir man ju stressad, for man, jag mérker ju att dom har last igenom, nar jag inte har

kommit halvvags.

Det har varit pataglig skillnad mellan henne och hennes kurskamrater, nagot
hon lart sig att leva med.

For att jag ska forsta innehéllet, maste jag ju lasa det upprepade ganger for att ta det
till mig, medan dom kan lasa igenom det och hora det en gang och forsta det.

Nér hon horde nagon lasa hogt och sjalv foljde med i texten tankte hon pa
bokstaverna och en méangd ljud.
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Om jag ska folja med i texten, maste jag ju uttala orden och bokstaverna och da hor
jag ju ett inre ljud for varje bokstav, sa det gar ju at all energi for att forma det, sa
det blir rétt ljud, om man séger sa.

Camilla maste kolla in bokstaverna fonologiskt, innan hon kunde ta till sig
innehallet. Hon kunde inte samtidigt bade se bokstaverna, uppfatta ljuden och
ta till sig innehéllet. Hon lade mérke till om nagon laste fel, “om det blir fel
ljud”. Men hon visste inte vad som var fel. Det visste hon inte heller, nir hon
sjalv laste fel. Hon hade inte fonologisk medvetenhet under kontroll.

Om nan sager fel, det lagger jag marke till. Men daremot lagger jag ju inte marke
till, om jag sjélv sager fel. Det kan ju vara ett ljud som jag har inom mig, som
kommer fram fel.

Detta har gjort att hon som barn upplevde stor osékerhet, eftersom hon férstod
att hon uttalade ord pa fel satt, vilket fick klasskamraterna att skratta och reta
henne. Hon forstod att hon gjorde nagot fel men inte vad som var fel. Det
hade till f6ljd att hon undvek att prata. Hon kande att hon inte var som andra.
Det fick faste i hennes livsvarld och blev en del i hennes sétt att forhalla sig
till varlden.

Pa fragan om Camilla maste ha tyst, nar hon laste, svarade hon:

Ja, radion kan garna st pa nanstans. Jag tycker nog det ar varre om det ar knapptyst.
Jag hor nog garna musik eller radion atminstone, men ingen som pratar direkt utan
hellre musik. D& skarmar man in sig i det man ldser.

Hon tyckte att det var lattare att koncentrera sig med nagon slags ljudkuliss i
bakgrunden som avskdrmade andra stdrande ljud.

Hon tyckte att hon sdg omvarlden pa ett annat satt efter att ha last pa Komvux.
Det gjorde att hon vagade mer. Det hade vidgat hennes horisont och gett
henne béttre sjalvfortroende.

Vi kom in pa skillnaden mellan inlarning och kunskap och Camilla menade
att det hade att gora med vad hon var intresserad av.

Det har jag ju méarkt att &r det en text eller s& som handlar om det jag kan vara
intresserad av, sd hur svar den &n &r, sd gar jag igenom den. Ja, det ar ungefar som
dom dér bockerna om dyslexi. Det var ju manga bocker att hugga igenom déar, men
det var ju intressant, sd darfor gjorde jag det. Hade du gett mig nan annan bok sa
hade jag kanske inte klarat av mer &n ett kapitel eller det kan vara en sida.

Camilla har skrivit ett specialarbete om dyslexi och till det har hon last ett
antal fackbocker. Hon har alltid varit intresserad av facklitteratur
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for jag kan liksom féra Over det till verkligheten. FOr det &r ju samma sak med
dyslexi. D& kan jag satta in olika bitar i min varld. Jaha, det var sa och det var sa.
Veta bakgrunden till varfér man har dyslexi och med hjérnan och eventuellt orsaker
till det, va. Sa det var ju intressant och d& kommer jag ju ihdg det, om jag sager sa.
Det behévde jag inte lasa flera ganger! Nar jag tanker efter, det behévde jag inte,
utan det fastnade ju med en gang och sen kunde jag skriva ner det da.

Camilla skrev sitt specialarbete om dyslexi utan storre svarigheter. Denna
lasning har hjalpt henne att forsta sina svarigheter. Annan lasning som lag
utanfor hennes intresseomrade hade hon daremot fatt kampa med. Hon
jamférde hur det var att skriva recensioner av bdcker, som hon laste for
svenskamnet. Da kunde hon “tappa halva innehéllet och lisa om och lisa om”.
Hon forsokte sedan forklara hur det var for henne att lasa en text och forsta
den genom att knyta den till sin egen vérld och diar hon ”ser inneborden i
orden”.

Det &r, om man laser texten alltsa, ar det bara en massa former, bokstaverna. Men
att ta till sig och forstd vad det menas med dessa, av denna sammansattning av
bokstaver, da far man liksom ga djupare in i ordet, ju, och dé ar det lattare om man
satter over det en liknelse med det man kan i sin egen varld. Man méste nastan géra
det. Jag forstér att andra ménniskor kan se pa ordet vad det betyder. Men for det har
med 'Var?’ och *Vad? till exempel. Det kénner jag hur det kolliderar fram och
tillbaka i huvudet, for da maste jag ténka ldngre bort: *Var nén stans?’ och *Vad for
nagot?’ Jag kan inte bara hora pé ordet, vad det betyder.

Camilla hade inte ndgon omedelbar aterkoppling till de ord hon laste. Om de
stod ensamma maste hon satta in dem i ett sammanhang hon kande igen. Hon
kunde inte genom att géra en syntes av bokstaverna forsta ordet utan maste
prova det i tanken, vilket gjorde att det tog tid for henne att ldsa. Hon
jamforde sig ater med sin son, som blev totalt absorberad i det han laste. Han
fattade genast orden och satte automatiskt in dem i sammanhanget och da var
det latt att behalla koncentrationen. Han varken horde eller sag nagot annat.
Hon, ddremot, blev litt avbruten ”och far borja om igen”. Hon menade att det
berodde pa att hon inte forstod med en gang och darfor behévde koncentrera
sig pa ett annat sitt. Hon trodde att det hade med hennes psyke att géra, ’hur
snabbt man fattar saker och ting”. Det var mycket som kunde péverka henne,
bland annat stress. Hennes svarigheter berodde pa att hon inte genast fick
kontakt med ordens betydelse utan det blev bara ljud.

Men jag tror jag far Gversitta ett ord, t ex “uppslagsbok”. Da far jag ténka vad det
ar, att man slar upp i en bok, annars ar det bara former, tror jag. Jag tror det ar
former och krumelurer for att komma ihdg det, om jag inte tanker innebdrden i
ordet. Men det vet du ju, nar vi sitter och laser texter, jag maste ju forsta det, annars
blir det ingenting. Annars &r det da att jag formar ljud bara.
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Camilla kunde avkoda och uttala orden men inte genast forsta dem. Det tog
tid for henne att koppla orden till sitt inre lexikon, dar hon hade innebdrden.
Delfunktionerna avkodning och forstaelse fungerade inte samtidigt (Lundberg,
1996, Myrberg, 2007). Den som inte beharskar denna samtidighet, kan inte
automatisera lasningen. De “goda” ldsarna med dyslexi tycks anvanda en
arsenal av hjalpstrategier, framfor allt sin forforstaelse, som kompenserar
denna bristande teknik med en annan sorts lasflyt.

Dédremot hade hon aldrig haft svarigheter i matematik. ”Men om vi sdger
siffror och sant har jag ju gillat.” Siffror har hon forstatt direkt i motsats till
bokstéver och ord. Det var kanske darfor hon aldrig haft problem med att
hantera apparater. Men for att forsta en instruktion rackte det inte heller for
henne att lasa. Hon behovde ocksa titta pa apparaten och ta pa den.

Ja, for om man ska luska ut hur nanting fungerar, sa maste jag nog se saken och
gdrna vrida och vinda pa det och hitta l6sningen sé& ihop med texten, instruktionen
alltsd. Ja, absolut, man maste se apparaten framfor sig, for sitt inre eller vad det an
ar.

En instruktionstext var inte tillrackligt informerande. Hon maste samtidigt
med hjalp av det kroppsliga komma underfund med apparatens funktion och
gora sig en inre bild av den. Datorn hade hon inga invandningar emot. Hon
forstar att det dr ett helt annat system att tdnka” dn det man anvédnder i
vardagen.

Man fér ju hela tiden tanka utifrdn datorn, att man &r utanfor. Det &r ju inte som nar
jag ger mig en egen instruktion, utan jag maste ju gé in i huvudsystemet for att den
ska kunna arbeta.

Kort sagt hon forstod sig pa datorn och tyckte att den var anvandbar.

Det var framfor allt vid l&sning som Camilla kdnde av sin dyslexi. Men
lasningen fungerade mycket battre om hon tyckte innehallet var meningsfullt.
Da kunde hon lasa en text, hur svar den an var. Intresset tog dver och lyfte
hennes perception éver hindren.

Stina
Stina laste pa universitetsniva, men gick pa Komvux i en las- och skrivgrupp
for att forbattra sitt skriftsprak. P min fraga hur hon gjorde, nar hon skulle
lara sig nagonting sa hon att hon laste igenom texten flera ganger. Hon maste
forst:

...forstd vad det ar for ord som star dar och nasta gang kan jag koppla av, s jag
mer, fér..., tar del av innehallet och jag lagger ndstan aldrig ner nin energi pa
detaljer, utan jag forsoker fa ett sammanhang pa nat satt i texten.
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Hon maste forst avkoda orden, och for att sedan forsta dem anvande hon ett
metakognitivt arbetssatt. Hon fragade sig vad forfattaren kunde tankas mena
med texten osv. Stina sag och upplevde varlden genom att se sammanhang
och fa saker och ting att hanga ihop. Namn och artal var hon ointresserad av.
Jag fragade om hon inte varit tvungen att lara sig en hel del namn, da hon last
olika kurser pa universitetsniva, bland annat 40 poang i pedagogik. Hon
svarade:

Det &r ju vissa forfattare som kommer liksom tillbaks. Ja, jag menar det &r
Rousseau och Piaget och Marton och sana dar saker, va, och det gar ju pa nat sétt in
bakvégen efter ett tag, for det blir nan slags innétningsprincip. Nar jag har hort
nanting tillrackligt manga ganger, sa det maste ske en mangd upprepningar, da ar
min hjarna pa nét satt, eller det mentala hos mig, beredd att ta emot den hér
informationen. Men aldrig sa dar, inte san detaljkunskap pa en gang utan det som ar
vasentligt, ar det dvergripande. Fran borjan.

Stina kom lattare ihdg nagot, om hon fick hora det. Men hon hade ett daligt
arbetsminne, som gjorde att hon maste hora artal och namn manga ganger.
Genom overinlarning fastnade ocksa sadan kunskap. Hon fick ett béattre
sammanhang, konstaterade hon vidare, om hon fick hora nagon redogdra for
nagot, i synnerhet uppskattade hon de gemensamma diskussionerna.

Om jag bara far hora en sak, da kommer jag ihdg det, men om jag maste lasa mig
till ndnting, da tar det mig sa oerhdért mycket mer tid, alltsd. Och det ar darfor jag
tycker det ar sa viktigt, om man laser en text, att man traffar andra manniskor som
har last samma text och diskuterar om den har texten, for da forst gar texten riktigt
in i mitt medvetande.

Stina var mycket positiv till det arbetssétt som man arbetade efter pa hennes
institution, att man diskuterade det man last i smagrupper. Hon fick da aha-
upplevelser. ”Aha, det var s& han menade, inte alls som jag hade tolkat det.”
Visserligen var det inte alltid hon gick med pa de andras tolkning men hon
forstod hur kurskamraterna tankt.

Jag kan ta till mig deras sétt att tolka. Jag tycker ofta att jag kan se texter i flera
dimensioner pa nagot satt, va, och en text innehéller manga dimensioner ocksa pa
grund av att jag som laser den har texten, vad har jag for utgangslage? Och den
som skrev den har texten, vad har den for utgangslage? Vilken tid ror vi oss i idag,
nar jag laser texten? Nar skrevs det?

Stina hade forstatt livsvarldens betydelse vid studier. Omedvetet anvande hon
detta perspektiv sjalv, dels for att forstd de medstuderandes tolkningar, dels
for att forsta den egna forforstaelsens roll vid eget larande. Vidare anvande
hon en helhetssyn och forkastade ett atomistiskt forhallningssatt. Hon kunde
inte lara sig fakta enbart.
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Jag forsoker alltid p& nat satt i den man som det & mojligt att dra paralleller till den
s k verkligheten eller att sétta det i ett sammanhang. Det ar oerhort viktigt for mig
for att jag ska forstd saker och ting. Jag har vildigt svart att bara plocka ett
fragment och kdpa det, sé att sdga, utan jag maste... Om inte den som delger mig
det har faktat kan sétta det i ett sammanhang, s& méste jag forsoka gora det sjilv
och jag tror att si lange jag inte kan gora det, tills jag har alla ingredienser for att
gora det, da faller det liksom pa plats och ingdr i en helhet och da kan jag ta det till
mig.

Att djupstudera pa ett sadant satt har tagit Stina lang tid och hon har
accepterat det. Hon var mer “panikslagen” forr.

Jag tyckte liksom att jag maste forstd texten med en gang, va. Annars har jag
liksom forbrukat min moéjlighet att gora det. Nu &r jag mycket mer lugn i att jag vet
att det som andra manniskor verkar som dom snappar upp valdigt snabbt, det tar
mycket langre tid for mig, s& det maste mogna in och det andra kanske snappar upp
forsta terminen, det snappar jag upp den tredje. Jag maste ha fler, det verkar som att
jag maste ha mer influenser fran flera olika hall for att liksom kunna ta till mig
nagon slags helhet, val

Stina anvénde inte intalat material utan laste sjilv de olika texterna. Hon
tyckte inte att hon anvande sig av nagra speciella tekniker for att fa med sig
fakta. Att skriva pa samma gang som hon laste, tyckte hon blev alldeles for
arbetsamt.

Nej, det enda som jag s har spontant kan tanka pa — jag skriver ju ingenting och
ritar ingenting. Jag lagger alltid fram blocket och sé tar jag fram pennan och sen sé
skriver jag kanske ett eller tva ord. Sen skriver jag ingenting mer. For bara jag
lagger fram pennan sé fa jag ont i magen sa att siga, va. Och jag kanner pé nét satt
att nar jag laser, s& maste jag lasa och ingenting far avbryta mig, va. Jag kan inte
halla pa att skriva, for da tappar jag traden i texten hela tiden.

Stina kunde inte lasa och skriva samtidigt. Hon fick hjalp att fa in kunskapen
genom att dra paralleller med det egna livet, med den egna livsvérlden, med
hur hon upplevde samhéllet och omvarlden. Hon visste ocksa att hon inte
forstod det hon laste, ndr hon léste det forsta gangen. Hon “fir forsoka fatta
senare”. Hon menade att hon hade en slags baskunskap som hon utgick ifran.
Hennes sétt att lara skilde sig fran de andra kurskamraternas. Det hon larde
sig maste hon forankra i nagot upplevt. Hon kunde inte bara lara sig nagot
som stod i laroboken och hon kénde sig darfér annorlunda, vilket hade gett
henne ett mycket daligt sjalvfortroende. Hon fick emellertid ut mycket av sina
studier. Ett larande som gav kunskap bidrog till att hon utvecklades. Det var
ett medel for henne att fordndra sitt synsétt.

Kunskapen, som jag ser det, ar ju nyckeln till en forandring, kunskap ar nyckeln till
utveckling. Sen kan ju kunskapen se ut pé alla méjliga olika satt, sd att saga, va.
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Men for mig &r det, jag vill lasa trots allt, &ven om det &r valdigt smértsamt ibland,
for att utvecklas.

Det var sméirtsamt att komma ur ”gamla invanda monster . Utveckling for
Stina hade saval positiva som negativa bestandsdelar.

Det &r darfor som jag samtidigt som jag inte tycker om att studera har en enorm
kérlek till att studera. Darfor att det ar anda nénting jag gor for mig sjilv, dar det
hander en massa saker med mig, som inte alltid &r roliga.

Stina upplevde sig vara kluven. Och hon funderade vidare:

Jag &r arg pa livet och jag vet inte om det ligger som nagon slags grund for att jag
ocksa tar itu med saker och ting. Men det gor ju ocksa att jag handlar i konflikt pa
nat satt. Jag kanner ibland att jag sitter uppe pa en vulkan, som snart ska fa ett
utbrott. Men jag ar arg pa manga saker i mitt liv sd att siga, va. Det gor ju att man
hamnar i konflikter med ménniskor. Och aggressiviteten, som jag &ger, det &r det
som har fatt mig att 6verleva, for annars hade jag gett upp for lange sen, kanns det
som. Jag kanner nu hur arg jag blir, nar jag sager det har, forstdr du? Jag har en
enorm kraft i det, och den kraften har jag oftast, nar det verkligen kommer till
kritan, anvant till nat positivt for mig sjalv.

Stina lat ingen satta sig pa henne, a&ven om, som hon uttryckte det, 8 miljoner
svenskar” var emot henne. Liksom hos Eleonora lag det en enorm kraft i
Stinas rost. Hennes vilja att lara fick henne att kdmpa sig igenom de
svarigheter hon motte. Kanske var det just svarigheterna som gav henne kraft.

Eleonora

Eleonoras problem var att hon laste sa langsamt, ansag hon. Det blev darfor
svart att lasa flera amnen samtidigt pA Komvux, &mnen som dessutom var
komprimerade till timtalet. Hon visste att hon skulle behdéva programmera om
sitt satt att lasa for att kunna lasa snabbare, nagot hon emellertid insag att hon
inte hann ta itu med.

Eleonora hade last &mnet distribution pa Komvux, som hon tyckte var oerhért
svart och faktaspickat. ”Jag tanker. Gud, vad jobbigt, men sen s lir sig Orat
det pa nat satt, sa det ar pa nagot satt - det ar inte enkelt - men det &r, man gar
ju igenom det 4ndd.” Hon ville inte att det bristfalliga lasandet skulle bli ett
handikapp och hon tog sig igenom svarigheterna med viljan. Hon gav inte upp.
Hon kom med reflektionen:

Bockerna &r val kanske avsedda for ménniskor som latt kan ta in ORDEN och inte
behover lagga s& mycket till vad de betyder, kanske, jag vet inte. Det ar bara ndn
san har kansla jag har, att det ar onddigt tréttsamt.
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Hon trodde att bockerna skulle kunna goéras lattare. Men hon ville inte att
innehallet skulle goras menldst, vilket var fallet med viss lattlast litteratur.
Inneborden fick inte tas bort. “Dyslektiker dr inte forstandshandikappade”,
framholl hon.

Vi har sikert mycket MER pé den dar beskrivande och kanslomissiga sidan &n vad
nu en normal manniska har, sa att det ar snarare sa att man behéver kanske lagga
mer, eller ta till sdna bocker som ar lite mer &t det hallet.

Eleonora hade satt sig in i sina las- och skrivsvarigheter och var mycket
medveten om det som skilde henne frdn andra, som hon refererade till
som “normala”. Hon deltog vid tiden for intervjun i en datakurs och tyckte att
det var fel att bockerna inte hade bilder som illustrerade det som skulle
utforas. Genom bilden skulle hon mycket snabbare kunnat lara genom att
koppla kommandot till betydelsen som helhet.

Och om man da liksom fick det fran bérjan, sa har ska det se ut, det har vill vi att du
ska astadkomma, det ar darfor vi ger dig den har informationen, da far ju jag en
slags bild, va, som jag tror speciellt for dyslektiker, tror jag, den hér bilden i alla
fall for mig da, DEN kan jag ju koppla till, JAHA! For sa laser jag da och kan
koppla den da, liksom, hela tiden, va. Istallet for nu far jag gora tvartom for att
liksom ha ndgot slags imaginart, mening, varfor jag ska gora det har, va. Och det tar
ju valdigt onddig tid. Det skulle gd mycket snabbare, om jag kunde koppla, jaha,
det &r nog till nat sant, ja, HELHETEN, liksom meningen &r att gora s, koppla till
meningen.

Eleonora behovde fa en 6verblick éver det som skulle laras in forst, helst i
form av en bild. Hon behévde fa helheten presenterad for sig forst, innan hon
tog itu med delarna. Det skulle underlatta larandet for henne. Vanliga
manniskor, trodde hon, kunde fa ihop delar till en helhet. ”Dom behdver inte
ha helheten fran borjan.” Det behdvde hon sjdlv ha. Hon maste ha en slags
bild i botten, som hon sedan kunde koppla till och férandra. Och hon maste ha
betydelsen av orden. Eleonora forsokte forsta sig sjalv och fanga in sin
dyslexi och jamfoérde sig med andra icke-dyslektiker. Hon trodde dyslektiker
maste ha denna bild som utgangspunkt, en bild som hon inte kunde fanga,
forran hon forstatt alla orden.

Aven for henne maste det finnas en mening i det hon laste och skulle lira sig.
Lasning, liksom larande, var en aktivitet som hon direkt kopplade till sin
erfarenhet, sin livsvérld, och dérmed till det kdnsloméssiga. Om hon intte
kunde gora det, fungerade inte lasandet, respektive larandet. Att l&sa var en
handling, som skulle leda fram till nagot intentionalt, Det var inte nagot hon
kunde g6ra automatiskt utan att tanka.
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Eleonoras kreativitet kunde visserligen fora in henne pa villovdgar men den
kunde ocksa vara en hjélp att forstd och hon kom in pa skillnaden mellan
dyslektiker, som hon last och hért mycket om, och andra.

Det ar det som jag tror vi dyslektiker har, det ar ett slags, det kreativa, laterala
tankandet, liksom. Du far 6va hela tiden, fran det att du borjar skolan. For det gar
inte att bara satta sig dar och gora som alla andra och lyssna pa froken och gora
dom dévningarna som hon séger, for det funkar inte, det blir att hon forvéntar att jag
ska g6ra en massa grejer som jag inte kan och det blir nat slags fel, va, och sa blir
det: Jaha, undrar hur hon vill att jag skall gora, blir det, det har sékandet och sé blir
det ... att kdnna av, va. Sa ldser du in en enorm massa grejer som inte vanliga
manniskor laser av och darfor lagger du inte in ndgra mallar. Du har inga firdiga
mallar: Nar man gor s, sd gor man pa det sattet. Utan det finns liksom
mdjligheternas rum. Du kan géra dom mest konstigaste saker, medans ménniskor,
dom laser in sig, ja, det gor man pd DET sittet. ... Men det &r ju en otrolig
kapacitet man skulle ta tillvara, den har kapaciteten som finns hos dyslektiker, som
har/ svart med organiserandet om man jobbar sjalv. Jobba ihop med ndn som ar bra
pa det dir andra...

Eleonora har inte kunnat géra som de andra, lyssna pd “froken” och sedan
gora som hon sagt. Hon har mast titta pid hur de andra foljde “frokens”
instruktioner och sedan forsoka agera pa samma satt. Hon tvingades hela tiden
att gora om sig for att passa in i lararens monster. Hon menade att dyslektiker
var Oppna pa ett annat sitt an andra, eftersom de inte hade nagra fardiga
mallar. Manniskor med dyslexi kunde genom sin kreativitet komma fram till
anvandbara losningar och kunde inte, som hon uttryckte det, lasa in sig i ett
fardiggjort tankande, men eftersom de inte var sa bra pa att strukturera det de
tankt ut, skulle de vara hjélpta av att samarbeta med dem som behdvde luta
sig emot det redan uttdnkta. Bristen att inte kunna ténka i ett givet ménster
kunde emellertid utgdra ett hinder i skolan, nar barnet inte forstod, hur
hon/han skulle gora. Det fanns inte ett satt utan manga och det handlade om
att hitta det som passade bast for dyslektikern, medan de andra eleverna
forstod och gjorde pé det “ritta” sittet.

Eleonoras instéllning var att flertalet studerande med dyslexi var medvetna
om att de maste utveckla sig genom att lasa och utbilda sig for att kunna hitta
en plats i samhéllet. De maste ta vara pa de mojligheter som bjods.

Sen tror ju jag att alla dyslektiker, i alla fall dom flesta, dom forstar ju det att for att
kunna fé tag i allting annat for att kunna utvecklas i samhllet, s maste man ju, det
finns ju i bockerna, det &r ju dar man kan ta och lasa det man VILL, som jag tycker
ar intressant for mig, si det dr enda vigen. ... Jag visste ju det att jag maste for att
kunna BLI nanting, maste man ju utbilda sig.

For att 1dra sig maste dven Eleonora ldsa manga ganger, “om och om igen”.
Hon hade darfor svart att hinna med.
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Jag hinner liksom aldrig med att lasa in s& mycket som jag vill for att jag ska kunna
det riktigt. Jag laser det forst och sen far jag spalta upp, skriva och spalta upp det
riktigt, ordna det i olika slags grupperingar och sen da lasa pa det. D& kan jag det.
Men ofta s& hinner jag inte med alla dom stadierna som jag maste géra och da blir
det liksom kaos. Det racker att jag missar en grej, da liksom faller det som ett
korthus, om man séger sd. Missar man en grej sa ar det s att allting ramlar ner.

Nar jag fragade vad det berodde pa, svarade hon att hon kunde ha tappat bort
nagot och da forstod hon inte. Hon kunde inte skumlasa for att fa ut det
viktigaste:

Utan jag maste liksom sortera och sortera och sortera och sen far jag dé en produkt i
slutandan och dé funkar det och det kan jag da sortera. Och det allra bésta &r att
komma si langt, s jag kan bara ha liksom lite ord, s& nar jag ser orden si
representerar det en hel massa saker. Sa langt, det ar det allra basta. Men den tiden,
det hinner jag aldrig.

Hon visste hur hon borde gora, men studietakten gjorde att hon inte hann &gna
sd lang tid som hon skulle vilja at att lasa in ett avsnitt. Hon kunde inte heller
se nagot av det hon last framfor sig utan maste lita pa sitt minne och maste
forstd det 100 %. Hon maste forstd “precis allting”, vilket hon sedan sorterade
genom att skriva for att inte glomma.

For det &r sa latt att glomma bort nanting och da sa gér allting bort och dé skriver
jag da det, da kan jag alltid ga tillbaka.

Jag fragade Eleonora om hon anvande nagra andra sinnen an synen och hon
svarade att hon ofta ldste hogt. ”Det &r det bdsta om jag kan liksom hora det
samtidigt.” Daremot visste hon inte hur hon sjilv skulle gora en bild. Hon fick
hjalp att l&ra genom att se en bild, men kunde inte skapa egna bilder.

Pa samma gang som hon utstralade stark kraft gentemot omvarlden, anvande
hon ocksa denna kraft pa sig sjalv for att fa det hon laste under kontroll. Hon
stallde hoga krav pa sig sjalv och kdmpade med den tid hon disponerade,
eftersom hon ville hinna dverinlara det lasta for att gardera sig. Pa liknande
satt som den horselskadade ofta inte vet om han/hon hort rétt, var Eleonora
emellertid inte séker pa om hon last och forstatt ratt, varfor hon for att fa
kontroll ldrde sig texten “néstan utantill”’, ndgot som tiden séllan réckte till {or.

Eleonora hade last ekonomi och marknadsforing och hade darfor fatt insikter i
hur marknadskrafterna fungerade och hur manniskor kunde luras och
manipuleras. Hon tyckte detta var anvandbar kunskap men var ledsen Gver att
hon aldrig kunnat redovisa sina kunskaper pa ett rattvisande satt. Hon hade i
princip latt for matematik och sag pa ett tredimensionellt satt och kunde da
I6sa komplicerade problem, men hon hade vissa kunskapsluckor, med foljd att
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hon ibland fick betyg fem (hogsta betyg) pa ett prov och tva pa ett annat.
Framfor allt hade hon problem med lastalen. Aterigen réackte inte tiden till och
hon kunde missforsta innehallet i den skrivna texten. Om hon slapp stressen
kunde hon emellertid "komma pa 16sningar som ingen annan har klarat av
kanske 1 klassen”.

Bara jag inte far stressa mig och far bena upp den lilla grejen och det fordras att jag
far ha lugn och den tiden, men det har jag aldrig fatt haft hur mycket tid som helst
nagonsin, nar jag har last och det ska man ju alltid f&, men det fir man ju aldrig, for
det &r alltid resurser och da har man aldrig mojlighet till det i skolan.

Eleonora konstaterade att hon aldrig fatt spela efter sina egna regler utan hade
fatt folja de etablerades, vilket begransat hennes mojligheter. Pa fragan om
hon skulle ha varit hjalpt av att hora informationen istéallet for att fa den
skriven och da behova lasa den, svarade hon:

Ja, men det gar 4ndd inte snabbare. Jag maste liksom bena upp det, for jag ska ju
komma ihdg det da. Jag far ju ocksé stapla det pa nagot satt. Jag tror det hjalper om
man hor det. Men det &r tiden. Man kan inte ha den dér klockan som tickar, du
maste ta din tid, sd du kan bena upp det. For det talade spraket, det &r ocksa ord
som maste kodas pa nagot sétt och ta till sig, sa att man forstar vad dom menar.
Men det &r ju det har d3, va, att nar jag laser sd forsoker jag lasa det hogt och
hjarnan tar inte till sig det, om det gér fort. Det spelar ingen roll om nan pratar med
mig, dom maste ta det sakta for att det skall liksom uppfattas pa ndgot satt. Om inte
man kan det da. Man vet ju inte vad dom ska séaga.

Att forsta en text innebar moda for Eleonora och tog lang tid vare sig hon
maste lasa den eller hora den. Det tog tid for henne att sétta sig in i en svar
texts abstraktionsniva. Hon stimulerades emellertid av sadan litteratur och
valde bort lattlasta texter med ytligt innehall. Hon tyckte sadana texter bestod
av losa ord, som ingenting beskrev utan innehdll en méngd klichéer. 1 och
med att vi samtalade, borjade hon reflektera och hon kom in pa andra sidor av
spraket, som hade med satsmelodin att gora.

Men det ar klart det finns en viss melodi i spraket, det ska ju flyta ocksa. Jag &r
valdigt mycket pa horseln, att det ska flyta. Och det ar det, en grej ocksa som jag
har markt, att det ar liksom, nar jag laser, det ringer, jag kan ha spraket i flera dar,
bara liksom ringer i mitt huvud och liksom melodin och uttryckena. Det varar lange
i huvudet da. Jag far lasa det sakta och liksom suga pa alla orden.

Eleonora laser med sina kroppsliga sinnen och kommer ocksa ihag den
sprakliga melodiken, som hon gor till en del av sig sjalv. Hon har last Jane
Austin pa engelska och hittade olika nyanser i orden. Hon trodde att det var
horseln som hjélpte henne och att hon darfor hade latt for att lara sig sprak
genom att prata. Det gallde bade franskan och engelskan. Varje sprak har sin
melodi. Tyska daremot laste hon pa Komvux och det blev en helt annan sak
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att pA samma gang lara sig att stava, vilket ingick i upplaggeningen av
undervisningen. Den gick desutom for fort for henne. Manga av deltagarna
hade redan last tyska tidigare och l&raren anpassade takten efter dem. For att
kunna stava maste hon lara sig ett slags monster. Hon kunde som regel inte se
inombords hur ordet stavades och sedan komma ihag det.

For jag gar liksom pa horseln att det ska stavas sa har och det &r det som ar samma
med svenskan ocksd, det star helt still hur jag ska kunna stava detta ord, tills jag
liksom har kommit fram till nat slags monster pa nagot satt, ndt minne som far mig
att komma ihag hur det stavas och det kan vara olika dar. Sen, dan efter, kan jag se,
inte alls nat problem att stava det. Jag kan inte forstd varfor jag inte kunde det dan
innan och da kan jag se. Naturligtvis ska det stavas sa.

Det ar som om Eleonora lade in olika véxlar vid olika tillfallen men inte
kunde vélja ratt vaxel. Eleonoras horselkanslighet kunde ocksa stélla till det
for henne. Behovet att ha tyst omkring sig &r ett krav som séllan star till buds.
Det moderna livet fungerar inte sa.

Eleonora ansag att hon sag varlden pa ett helt annat sétt an tidigare tack vare
att hon studerat.

Ja, du ser ju vérlden pd ett helt annat satt. Ja, ja, pa ett helt annat satt. Jag menar det
ar valdigt viktigt att man, att man far lara sig. Man lar sig att vara kritisk och forsta
allting som &r runtikring sig och liksom det &r egentligen en laglig rétt att man
maste lara sig vissa saker, for du kan inte ta till dig allting som finns i samhallet,
om inte du kan en massa saker. Allting forutsatter en annan sak och liksom jag
tycker stannar pa en niva. Och det &r s konstigt, nar man lar sig, tycker man inte
man har lart sig nanting som man inte kunde innan, men samtidigt ser man, sen
kommer det, man forstar sen, att genom att man lar sig en massa annat, sa hjalper
det att se pa ett annat sétt.

Eleonora reflekterade Over sin utveckling och 6ver hur den kunskap hon
erdvrade hdngde ihop med tidigare kunskap och hur hon inte forstod detta
forran efterat. Hon kande sig begransad av sin dyslexi, sin ordblindhet”, men
forde en stindig kamp emot den. Hon skulle vilja léra sig "hela tiden, men jag
har inte mojlighet att lara mig. Man blir ju sa begransad pa grund av att man
ir ordblind”. Las- och skrivsvarigheterna fanns standigt med henne och hade
praglat hennes livsvarld. Nar hon sag tillbaka pa sin skoltid tyckte hon inte att
hon fatt hjalp med att komma igadng med larandet, eftersom hon hade dyslexi.

Man fick inte den hjalpen man behovde i skolan. Att man liksom fick stanna till da
och man fick vanda sig utat.

Eleonora menade att hon efter att ha studerat forstod vad som lag bakom de
ord som anvandes:
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Nér man foljer informationen p& TV, tror man att man kan allting. Men egentligen
har man inte forstatt vad dom orden betydde. Och liksom genom kunskap, genom
att lara sig mer, sa forstar man ett helt annat sprik pa nagot sitt. ... Har - pA TV -
séger dom marknad bum, bum och det betyder en hel vetenskap och alla som har
last det, forstar vad dom menar och kan hdnga med i det dom 6ver huvud taget
pratar om. Det dr ju valdigt viktigt.

Eleonora har forstatt vikten av att inforliva samhallets diskurser i sin livsvarld.
Det handlade om att lara sig att forstd sin omvarld och hon har dragit
slutsatsen att ju mer man larde sig, desto mer ville man lara. Studierna pa
Komvux hade 6ppnat hennes horisont och hon hade kunnat vidga den tack
vare den kamp hon fort.

Augusta

Under hogstadiet hade Augusta inte haft nagra storre problem. Hon hade hort
in kunskap under lektionerna och hade kunnat aterge det hon hort pa ett
tillfredsstallande sétt. Hon hade haft drommar om att bli sjukskoterska men
slutade i andra arskursen pa gymnasiet, nar hon tyckte det blev for jobbigt.

Jag kénde att jag hade inget grepp om det p& ndgot satt, att jag var san, jag gick
liksom aldrig riktigt in i undervisningen och &nda hade jag jattebra betyg dar, men
det var 4nd sa jobbigt allting och jag kande aldrig att jag var riktigt séker pé vad
jag hade last. For det maste ju ha varit det, for jag slutade bara, jag sa inte till nan
att jag skulle sluta.

Augusta hade pa ett ogripbart satt varit medveten om att nagot inte stamde.
Nagot fick henne att blir orolig och valja bort skolan. Hon berattade att hon
fick ldrare som hon upplevde som “bitchar”, i synnerhet klassforestandaren
hade varit hemsk. Hon blev k&nslomé&ssigt blockerad med foljd att hon inte
kunde lara. Hon hade dérfor hoppat av studierna och bdérjat forsorja sig inom
restaurangvarlden och hade sa smaningom kommit in pa Komvux, dar hon
forstatt att hon var ordblind. Hennes sétt att lara fungerade inte som for andra,
men hon visste inte hur larandet borde fungera.

A: Det svara ar att forklara vad det ar som &r fel, for jag vet inte alltid, vad det ar
for fel sjalv, varfor jag inte kan skriva eller varfor siffrorna hoppar hit eller dit,
varfor jag ser ett ord pa ett annat sétt och i och med att jag inte riktigt vet det sjalv,
da har jag svart att forklara det for nan annan. Varfor det ar si svart att lasa och
skriva och hinna med alla 1dxor och...

I: Det &r tiden framfor allt?

A: Tiden och planeringen och stressen, for man har ju alltid, jag har ju alltid hoga
krav, mycket hogre krav dn kanske ndn annan har pa att fa bra betyg och forsoka sa
gott det gar, s& det ar mycket egna krav, da. Men utan kraven hade jag ju aldrig
Oppnat en bok.
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Augustas Overjag grundat i livsvarlden gjorde henne hela tiden kluven. Hon
hade ambitionen och pressen att vara en god elev och fa bra betyg och
kampade for det. Pa grund av dyslexin tyckte hon pa samma gang att detta var
sa jobbigt att hon garna hade struntat i att lasa. Att g gymnasieutbildning pa
Komvux har inneburit stora anstrangningar pa olika sétt.

Komvux var ganska svart for det var s& mycket fri tid, si det var ganska svart att
motivera sig till att ga till skolan och lasa och det fanns ju aldrig direkt nan hjalp att
fa av dom lararna, for dom hade ju s mycket lektioner, for sa fungerar det ju pa
Komvuy, att du skall kunna allting, innan du kommer dit egentligen, fér dom har ju
inte s& mycket tid for att hjalpa dig med frégor och det ar jattesvart, om du inte har
gatt gymnasium pa tio ar, sa har det utvecklats s mycket inom utbildningarna. Och
bara skriva en fordjupning och veta hur den exakt ska se ut, det &r ju inte s latt.

Dyslexin praglade Augustas livsvarld pa en rad olika séatt. Hon satte sin
kunskap ifraga och levde med ett tryck fran sitt overjag att vara en god elev
pa samma gang som hon helst skulle vilja strunta i studierna, som hon
upplevde som ytterst kravande i Komvux pa grund av organisationen, dar
hon tyckte kraven pa forkunskaper var orealistiska. Hon hade emellertid
samtidigt formagan att uppfatta lararens situation och lade darfér inte ansvaret
pa denne. Aven lararen sdg hon som offer for organisationen.

Filippa
Filippa var medveten om kénslornas stora betydelse for larandet och lyfte
fram detta.

Man vill inte bli bestraffad och man vill inte k&nna sig misslyckad och héra att man
ar lat, slarvig, att man kan om man vill och att man inte forsokt tillrackligt.

De flesta av dem jag samtalat med har kunnat vittna om snarlika upplevelser
och hort liknande yttranden och ibland varre. Filippa framholl vid ett tillfalle:

Det galler att inte koppla ihop att man ar vardelds for att man gor ndgot som kanns
vérdeldst.

Konsten att fa en elev att tro pa sig sjalv, trots att prestationen maste kritiseras
pa grund av nagon grundlaggande brist, tyckte hon manga larare saknade.

Ldararen behdver skapa en situation, dar eleven lyckas. Hellre bor sakerna vara for
enkla. Sedan kan nivan hojas. Lasningen kan vara vad helst — huvudsaken ar att
forstd hur man gor for att forsta texten.

Filippa lyfte inte bara fram vikten av att upprepade ganger stiarka den
studerandes sjalvkénsla utan ocksa nodvéandigheten av att lararen skapade en
fast struktur av det som upplevdes som ett ogripbart kaos. En annan viktig
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synpunkt for studerande med las- och skrivsvarigheter menade hon var
nddvindigheten att ldra sig fran grunden. Vidare méaste man “ldra sig att
fokusera pé olika saker”. Filippa efterfrigade en pedagogik som var anpassad
efter hennes behov och underkdnde den som kravde att hon sjalv skulle
anpassa sig. Hon ké&nde sig i sin fulla ratt att klaga, nér lararen inte bemotte
hennes krav med respekt.

Tack vare den uppenbara skarpthet som Filippa visade nar hon diskuterade,
duperades manga larare att tro att hon hade fullt tillrackliga fardigheter, nar
hon l&ste och skrev, i synnerhet som hennes slutprodukter var korrekt
genomforda till bade form och innehall. Hon fick darfor uppgifter som hon
tyckte var for svara. Larare har sagt att de haft svart att begripa sig pa Filippa.
Hon stdmde inte in i deras livsvarld, dér en vanlig uppfattning &ar att
intelligens och goda skriftsprakliga prestationer sammanfaller. Filippa i sin tur
utgick fran sin livsvarld, dar kollisioner med oforstaende larare ingick. Hon
framholl:

Bra om uppgiften &r nedskriven, annars funderar eleven pa vad lararen egentligen
har sagt.

Detta tycker jag galler genomgaende for alla studerande. Det &r inte sékert att
en larares muntliga budskap uppfattas sa som lararen avsett det, eftersom
forankringen sker i vars och ens livsvérld.

Det var viktigt att ga vidare och inte ge sig han at att dlta orsaker till
problemen, ansag Filippa vidare. Hon var snabb i att dra slutsatser, som lat
helt korrekta. Hon understrok vidare foljdverkningar av sitt tidigare
misslyckade larande:

I och med att jag har s& manga misslyckanden bakom mig, &r det latt att bara ge upp.
Det betyder véldigt mycket att lararen tror att man kan. Léraren kan inte skapa
motivation utan maste skapa utrymme for motivation. Lusten maste komma inifran
den manniskan och kan aldrig laggas pa utifran. Motivation &r inget statiskt
tillstdnd utan det handlar om hur du blir bemétt av lararen. Om man lyckas
tillrackligt ofta, vaxer motivationen. Det far inte vara for latt. Nar det ar kul, sa ar
det pa ratt niva.

Filippa stallde manga krav pa lararen. | ena stunden ville Filippa att uppgiften
skulle vara ldtt och i den andra inte for 14tt”. Hon var bade snabb i tanken
och i att uttrycka sig. Manga larare hade kolliderat med henne. Hon hade en
drém om att det skulle finnas en metod som ldste alla hennes problem utan att
hon sjalv maste ga in i en kamp och bemota svarigheterna. Hon forlade
ansvaret pa lararen. Om det tog emot for henne, laste hon sig och hade inte
vare sig sjalvfortroende eller formaga att forsoka pa ett annat satt. Det var da
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ett forlosande samtal kunde komma till undsattning, att tillsammans resonera
om det uppstadda problemet. Ofta rackte det for Filippa att ha fatt formulera
sina tankar for att kunna ga vidare.

3. Beddmning av inh&mtad kunskap

Att vid prov och forhor visa upp att man inhdmtad vissa bestamda kunskaper
4r svart for manga med dyslexi. Atta personer Olle, Karin, Linda, Eleonora,
Axel, Oscar, Stina och Augusta beréattar om detta.

Olle

Olle hade sedan lang tid tillbaka kampat for att komma in pa hogre utbildning,
men hans betyg hade aldrig réckt till i konkurrensen om platserna. Han hade
dyslexi, men ville inte vidkannas detta utan bortforklarade pa olika satt sina
daliga resultat i de amnen han laste pa Komvux. Han hade till exempel svart
att forsta det abstrakta i de texter han laste i &amnet svenska. Han hade lagt ner
ett enormt arbete pa sina studier och envist trott pa att han skulle lara sig, om
han bara laste pa tillrackligt. Det innehallsliga, da han uttryckt sig i skriftliga
sammanhang, hade oftast varit pa acceptabel niva, men det formella hade
visat upp brister. Vid muntliga forhér hade han alltid varit val palast i &mnet
och gjort val ifrdn sig, om man tolkat honom ratt. Men manga, bade
kurskamrater och larare, hade pa grund av hans sétt att formulera sig fatt
intrycket av att han var dummare an han var. Han kunde missuppfatta ord och
uttryck och hade ibland ockséa svart att forsta sig pa det sociala samspelets
underforstadda regler.

Karin

Efter att ha last flera &mnen pa universitetsniva, men misslyckats i att skriva
en uppsats for att uppnd kravnivan for davarande tre betyg, fick Karin
information om majligheten att fa stodundervisning i svenska pa Komvux och
bdrjade i en av mina grupper. Eftersom hon gjorde ett oerhdrt kunnigt intryck,
nar man samtalade med henne, var det svart att ana sig till vilka svarigheter
hon hade med saval lasning som skrivning. Det kom sa smaningom i dagen,
nar hon blivit trygg nog att vaga visa sig som den hon var.

Karin laste mycket langsamt och kunde inte lasa dversiktligt. Maste hon under
tidspress skriva ner nagot, blev det fullt av konstruktions- och skrivfel. Fick
hon daremot lagga ner tillrackligt med tid pa en skrivuppgift var det inte
alltfor manga fel som visade sig och hon verkade darfor inte vara sarskilt
drabbad av de las- och skrivsvarigheter hon sade sig ha. Under ytan fanns det
emellertid problem. Hon berattade att hon alltid fick angest, nar hon maste
redovisa kunskaper skriftligt och da inte tyckte hon kunde prestera i niva med
vad hon kunde. Vid muntliga forhor, daremot, gjorde hon alltid mycket vél
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ifrdn sig, varfor omvarlden tog for givet att hon bade laste och skrev
obehindrat.

Karin hade bland annat last konsthistoria vid universitetet. Dar gjorde hon sig
bemérkt vid de aterkommande seminarierna for sina goda analyser. Sa kom
tentamensskrivningen och uppenbart kunniga Karin blev till allas forvaning
underkédnd.  Hennes studiekamrater  protesterade  emellertid  och
uppmarksammade examinatorn pa att nagot inte stamde, varfor hon gavs
tillfalle att fa ett muntligt forhor. Vid detta tillfalle hade examinatorn inte
nagra som helst invandningar mot att godkanna henne. Hon svarade
obehindrat pa alla frdgor. Om Karin inte hade haft draghjalp av sina
medstuderande hade hon inte fatt mdjlighet att bevisa att hon hade de
kunskaper som kravdes och blivit underk&nd. Kurskamraternas engagemang,
deras “medtillvaro”, hade i detta fall stor betydelse for att réitta till ett
missforstand, som lararen om han/hon varit lyhord tillrackligt och insatt i
dyslexiproblematik majligen kunnat ana sig till. Det ar nog dock sa att den det
handlar om maste pladera for sin sak, vilket ar svart om den studerande sjélv
misstror sina kunskaper.

Linda

Efter lararnas satt att bedoma var Linda, som laste pd Komvux, en duktig elev.
Hon var alltid aktiv i muntliga sammanhang och visade prov pa gedigna
kunskaper. Men eftersom betygen ocksa sattes efter hur hon uttryckte sina
kunskaper skriftligt, fick hon inte hogsta betyg, vilket hon behdvde for att
komma in pa den universitetsutbildning hon efterstravade. Hur hon &n laste,
upprepades detta trauma vid varje skrivning. Efter ett skriftligt forhor i
samhéllskunskap, da hon var oerhort besviken dver att hon inte i skrift kunnat
visa sina kunskaper, ringde hon mig och uttryckte sin fortvivian. P4 min
uppmaning att skriva ner vad hon kande, skrev hon féljande dikt (&ven
atergiven i Carlsson, 2005b):

Min tanke nér inte pennan.

Av den rdda traden blir luddigt och trassligt garn.
Pennan skriver fragment och delar

av den kunskap som tanken har.

Min tanke nér inte pennan.

Men den récker ner till min mun.
Med den kan jag latt formulera
och sdga precis vad tanken vill.
Men nere i pennan stockar det sig.
Orden flyter ihop for mig.

Min kunskap fastnar pa vagen,
kan inte formas till skriftligt svar.
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Att kunna och veta

men ej ha formagan att skriftligt formedla detta
blir grat och vrede,

far min sjal att bubbla och hetta.

For min oférmaga till skriftligt svar

&r en form av censur, som mina méjligheter tar
Min tanke ndr inte pennan,

kan inte formas till skriftligt svar.

Pennan som arbetsredskap fungerade inte for Linda. Den blockerade istallet
hennes tankeverksamhet, den begrénsade hennes horisont, nar hon i skrift
ville dokumentera det hon last in. Handlingen fungerade inte intentionalt. Hon
kunde inte uttrycka sina tankar skriftligt pa tillracklig hog abstraktionsniva.
Det kroppsliga, skrivandet, overforandet via pennan, kunde inte utforas i
samklang med det hon tankemaéssigt tyckte sig kunna uttrycka muntligt. Hon
visste att hon hade kunskapen, men det skriftliga utférandet blockerade den.
Hon kande sig darfor maktlos och censurerad. Hon upplevde att hennes rost
tystades ner. Dikten ger exempel pa en dyslektikers formaga att uttrycka sig i
en fortatad metaforisk form, nagot en forfattare med dyslexi kan uppleva vara
lattare att gora an genom en logiskt uppbyggd prosaberéttelse. Forfattarens
frustration kommer fram i dikten, visar jagets kamp, 6verjagets fordémande
och den egna kluvenheten. Dikten formedlar ocksa den inre spanning som
kommer till uttryck i sorg. Linda kénner sig inte inkluderad i
skriftspraksvarlden utan oréttvisande bedomd (Carlsson, 2008).

| ett fordjupningsarbete (Faith, 1987) om dyslexi som Linda gjorde i svenska
satte hon ifrdga hur andra larare kunde nonchalera den press ett skriftligt
arbete innebar for dyslektiker:

Det maste vara mojligt for skriv och lassvaga elever att i andra amnen &n just
svenska f& muntliga prov, det ar inte rimligt att bristande lis och skrivformaga skall
omintegéra® elevens mojligheter att bevisa sina kunskaper i andra amnen. ( s 10)

Det var forst ndr hon borjade studera pA Komvux som hon insag "hela vidden”
av sina las- och skrivproblem.

Det som jag forut “endast’ upfattat som oforméga att stava rétt har visat sig vara ett
mer komlext problem (sammansatt) an sa.

Jag har insett att min svaghet i skriv och lasning aven avspeglar sig i min formaga
att formulera mig skriftligt. Framfor allt nar det géller att referera kunskaper att
forklara samband och teorier. Och ej att forglomma alla former av FRAMANDE
ORD, detta galler dd bade svenska och utlinska ord. Dessa problem forstarks
naturligtvis vid olika typer av stress, (prov tex). (ibid, s 12)

% Linda vill f& acceptans for sina stav- och skrivfel och vill darfor inte ha dem rattade.
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Linda anser att det varit oerhort positivt att fa tillgang till ordbehandling vid
produktion av skriftliga uppgifter:

For forsta gangen i mitt liv kan jag andra och ratta utan att det gar hal pa pappret av
suddningar. For forsta gangen har jag sjalv sett mina satavfel dd de fram trader pa
ett helt annat vis i det tryckta ordet. Med ordbehandling kan jag enkelt ga inn och
ratta &ven de grovsta fel. Alla kan lasa vad jag skrivit och jag slipper skdmmas for
min darliga handstil. Personligen kan jag inte tanka mig ett béttre hjalpmedel for
personer med problem liknande mina. (ibid, s 11)

Att ha tillgang till ett underlattande redskap &ar oerhort betydelsefullt for
manga studerande med dyslexi. Men varken lararen eller den studerande kan
forvanta sig att alla stavfel och konstruktionsfel darmed skall forsvinna.

Eleonora

Néar Eleonora fick tillbaka ett prov upplevde hon att hon trots att hon tyckt sig
kunna allting inte uttryckt sig tillrackligt tydligt. En av orsakerna var att hon
inte hunnit formulera sig inom tidsramen. Hon menade att larare brukade saga:

Ja, det &r ingen idé att ni sitter langre nu. Det ni kan, det kan ni. Hade ni kunnat det,
hade ni kunnat skriva det. For en dyslektiker finns mycket val kunskapen DAR™,
men det galler att jag ska kunna hitta den och fd fram den, si jag ska kunna
beskriva det i ord pa text. Det &r precis som att det &r det har tdget som skall ga. For
att komma till Stockholm maste jag ha en del kopplingar som &r hela vagen och det
gdr inte att gora Gateborg till Stockholm, utan jag maste &ka upp till Haparanda och
Ostersund och ner till Skéane, innan jag kommer till Stockholm och da galler att jag
skall ha den ron och den tiden, s& jag kanner att jag inte blir stressad, for da gar inte
dom hér kopplingarna.

Eleonora beskriver sitt tankande genom metaforen med tagresan.. Skrivningar
var inte ett bra system for att komma at hennes kunskaper, framholl hon. Det
var dock inte sékert att det gick battre i ett muntligt férhor, det kunde bli lika
stressigt. P& Komvux upprepade lararna, att det inte fanns resurser for extra
tid. Hon trodde att det basta for hennes del skulle vara att fa sitta vid en dator
men svara muntligt. Vid ett muntligt forhor var det dessutom viktigt att den
som forhorde hade forstaelse for den som blev forhdrd. Det var sa latt att
missforstd fragan och Eleonora hade erfarenheten att larare inte ville
fortydliga sig infor risken att avsl6ja ndgot av svaret. De hade ingen inlevelse
i att det var fragans formulering som kunde vara svar for en person med
dyslexi att forsta.

Vidare menade Eleonora att arbetssattet kunde vara forddande for de som
hade l&s- och skrivsvérigheter/dyslexi. Hon trodde att normala” ménniskor,

% Ord med versaler betonar Eleonora speciellt.
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som hon bendmnde de medstuderande, strukturerade upp kunskapen och tog
fram den efter behov pa ett annat satt an dyslektikern. Det svara var om
lararen gick vidare alltfor snabbt. Sjalv behdvde hon langre tid for att lara sig,
men, understrok hon, det var inte sakert att hon var samre pa att anvanda sig
av det hon lart.

For jag tror ju att jag & BRA, snabb, nar jag val lart mig systemet, snabb pa att géra
det, for det & nén sdn har grej som jag ser, nar jag spelar KORT, det &r svart i
bérjan, men sen sa lar man sig ju och man hittar snabba vagar att gora sd och sa och
sd, va. Det upplever jag, att nar man val har fatt formen, lagt den i min nardator
eller nanting och sen &r det bara att kora det och hitta satt att forenkla det for mig
sjalv.

Eleonora hade reflekterat mycket 6ver det satt hon processade pa i forhallande
till hur ”de normala” gjorde men undervarderade pa intet vis sitt eget som hon
var 6vertygad om kunde fora fram till vél sa god kunskap som nagon annans.

Hon klagade som s& manga andra med dyslexi dver att inte kunna avskarma
sig fran storande ljud med foljd att hon hade svart att koncentrera sig. Det var
manga sinnesintryck som konkurrerade om uppmarksamheten och svart att
styra in den visuella perceptionen pa uppgiften. Att sitta med andra i en
skrivlokal, dar kanske l&raren dessutom rorde sig i rummet, distraherade. Hon
tog in allt som hande och kunde inte fokusera sig pa den aktuella
skrivuppgiften och fa fram sina kunskaper skriftligt .

Axel

Axel laste naturkunskap pa Komvux och kunde mycket om karnkraft — han
hade lyssnat sig till kunskaper i saval radio som TV under karnkraftsdebatten.
Vid en skrivning 16d en av fradgorna: Beskriv vilken paverkan karnkraften kan
ha pa omgivningen. Axel svarade kort och gott: ”Vixter och djur.” Han var
sedan mycket upprord Gver att han bara fick ett poidng pé svaret. ”Men lararen
maste forstd att jag kan allt det ddr!” utbrast han, nir jag papekade att det
fanns sa mycket mer att sdga och att han skrivit alltfor kortfattat. Han ville
over huvud taget inte hora talas om mina forklaringar att lararen inte kunde
veta vad han kunde, om han inte skrev ner det. Det var inte forran en av de
andra eleverna, som ocksa hon hade dyslexi, hjalpte till att forklara, som han
motvilligt accepterade min synpunkt. N&r jag tog upp nadmnda
naturkunskapsprov med lararen ifraga, var hon i sin tur inte alls beredd att tro
pa att eleven hade mer kunskaper an som framkommit av det skriftliga svaret.
Han hade haft sin chans att visa sina kunskaper men inte tagit den. Punkt slut.
Kollisionen mellan olika livsvarldar var ett faktum (Carlsson, 2005).
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Oscar

Nar Oscar, val orienterad i politiska fragor som han var, laste
samhéllskunskap pa Komvux, forklarade han ett svart kapitel infér en
skrivning for sin davarande flickvan, som gick samma kurs, men som varit
sjuk vid lararens genomgangar. De forhordes darefter muntligt och Oscar fick
det lagre betyget Ba, medan flickvannen fick Ab®2. Hans svar var alltfor
fortatade, dvs de var inte tillrackligt utforliga for att visa de kunskaper lararen
ville ha redovisade. Han hade uppenbarligen hoppat éver fakta, som den
betygsattande lararen tyckte var vasentliga. Oscar kunde inte omvandla sina
kunskaper till den abstrakta diskurs lararen forvantade sig vid det muntliga
forhoret. Oscar pa samma satt som Axel hade en annan syn pa kunskap &n vad
lararen hade. Nar jag fragade honom vad kunskap var, svarade han:

Ja, kunskap for mig det ar nanting som jag har tagit till mig och som jag kan
anvanda mig av, alltsa en tillgodogjord kunskap, medans i skolan ar ofta kunskap
det som man kan redovisa infor ett forhor ... Och det hdr exemplet om eleven som
blev s irriterad att han hade skrivit med ett ord, det var nanting om karnkraft och
det kan jag ju ocksd kanna, inte sd extremt med ett ord, men nagra korta karnfulla
formuleringar, sant har jag ju rakat ut for massor med ganger tidigare pa prov da.

Enligt Oscar hade lararen forklarat for honom att for att fa godkant och val
godként, skulle svaret visa att den studerande tillgodogjort sig kunskapen.
Och nér Oscar tyckt att han gjort det och sagt ’det star ju héar”, hade lararen
inte varit n6jd utan sagt att han skulle brodera ut och visa sina kunskaper
tydligare. Oscar menade att for honom var det “tvirtom dd, den som svamlar
pa visar att den har last, lart sig laxan och den som &ar mera ordknapp
beskriver nagot, har storre kunskap”. Oscars sétt att inhdmta kunskap var “att
resonera och dra slutsatser och sant dér, inte att rabbla”. Och han fragade:

Vad &r kunskap egentligen d&? Ar det kunskap att kunna ta till sig och &terge det
eller ar det att kunna anvanda sig av kunskapen for att l6sa problem?

Och han tyckte inte att jag hade ratt, nar jag gett ett exempel fran min
undervisning om en tidnings uppldggning och menat att min klass visat
ointresse och inte velat lara sig ndgot nytt genom att istallet for att fundera
over hur en tidning var organiserad velat resonera om en idrottsmans
prestationer.

Jag har tankt pa det du sa om att en del forsoker prata sonder, for ner det pa konkret
niva, det var det har om Stenmark t ex. Det &r inte sakert att det, visst kan det vara
sd att man vet att man kan prata sig ur nanting som ar svart genom att leda lararen
bort ifrdn (det), men jag tror ocksa det ar sd att man maste fora ner det pa en
konkret niva for att tanka. Vad &r det har egentligen som hon sager och vad har det

%2 Ba ungefir motsvarande nivén négot éver Godkand, Ab = Val godkand.
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for praktiska konsekvenser. Alla dom har resonemangen pé abstrakt niva ar svéra
da.

Oscar kunde leva sig in i de studerandes otillrackliga beredskap att ta till sig
undervisning pa ett abstrakt plan och gav mig vid det tillfallet en tankestallare,
som jag sedan forsokte inforliva i mitt satt att tdnka och agera.

Stina

Jag fragade Stina som laste pa universitetsniva vad som hande, nar hon skulle
redovisa sina kunskaper. Hon svarade att hon ofta kdnde sig ”som en idiot”
och konstaterade att hon som tur var de sista aren sluppit gora s& manga
individuella testningar. Nar hon tankte tillbaka pa skriftliga test fick hon
obehagliga minnesupplevelser:

D& kénner jag ju mig, varje gang, sa, att nu blir jag avslojad som den lurendrejaren
jag ar pa nét satt. Sa kanner jag. Alltsé det, for da hanger oftast testningen ihop med
att jag ska skriva och da kommer det hir. Att nu blir jag avslojad. Kan jag tala eller
far jag muntligt redovisa saker och ting s kénner jag alltid att pa nat satt, kan jag
alltid med eventuellt en handledare, en larares hjélp, komma fram till att det faktiskt
visar sig att jag kan det som jag bor kunna, sé att siga. Men jag tycker aldrig att jag,
jag tycker att jag pé alla tester, om vi séger skriftligt, om man ska visa nan slags, for
da &r det ju ofta, detaljkunskap, d& far jag oftast oerhort daliga resultat, alltsa, och
k&nner mig ofta, det har ju med hela det dar med intelligensen att gdra, som man
har pratat s3 mycket om, men som jag &r uppvéxt med, pa nagot satt, att da kanner
jag mig véldigt ofta tillintetgjord och mindre intelligent i dom sammanhangen. Jag
kanner att det ar helt fel for mig.

Stina hade med sig dessa tidigare upplevelser i livsvarlden och menade att de
gett henne daligt sjélvfortroende. Hon kénde sig “mindre intelligent” och
var “alltid vildigt imponerad av alla andra ménniskor som kunde allting som”
hon inte kunde. Nar hon bérjade sina studier hade hon standigt med sig hotet
att inte kunna prestera pa tillrickligt hog niva. Det kidndes som en “jittestor
varsvulst” och héngde alltid 6ver henne. Hon var “fruktansvért” mot
intelligensbegreppet, som hon tyckte var orsaken till bedémningen av
kunskap. | Stinas livsvarld ingick att hon kande sig otillracklig i jamforelse
med andra. P4 samma gang accepterade hon inte samhallets bedémningsmall.
Kluvenheten fick henne att reagera.

Man ska mata folks kunskap och darmed deras intelligens pa nagot sétt, va. Och jag
blir helt rabiat, nar jag hor det dar, for att for mig ar inte intelligens nénting. Jag kan
inte definiera intelligens. For jag tycker intelligens &r o-..., pa nat sitt tycker jag
samtidigt att det &r ointressant, men samtidigt styr det mitt liv totalt pa nat satt. For
jag tycker inte man kan mata manniskors intelligens, utan man maste méta
manniskors eventuella formaga att lésa det ena och det tredje, som uppstar i olika
situationer.
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Hon ansl6t sig till Oscars uppfattning om kunskap som nagot som kunde visa
upp att man kunde forverkliga nagot, inte bara prata om det. Hon opponerade
sig starkt mot att manniskor vérderades pa enligt henne fel grunder, efter en
konstruktion, kallad intelligens, som hon kéande ett djupt motstand till att
acceptera som vérderingsmall.

Att redovisa infor en stor grupp tyckte Stina var fasansfullt, trots att hon hade
latt for att uttrycka sig.

Men ofta s& sager jag inte speciellt mycket och har fruktansvart svart for muntliga
redovisningar infor en grupp, alltsd. For da haller jag p&, jag tanker att jag kastar
mig framfar en bil eller vad du vill, bara jag slipper detta. Men jag staller &nda upp
pé det, till slut sa stiller jag ind& upp pa det. ... Alltsd muntligt far det ju vara da,
men det far vara pd mina premisser och i mindre grupper o s v och skriftligt ska det
helst inte vara 6ver huvud taget. Och den kunskap som jag har, den ar inte nt att ha,
och den kunskap som alla andra har, den &r oerhort fantastisk.

Stina kande stark angest infor alla muntliga redovisningar infor kurskamra-
terna. Hon sag pa sig sjalv som hon trodde kamraterna gjorde och nedvérde-
rade darfor sig sjalv och sin kunskap och upplevde kurskamraterna som éver-
lagsna. Trots detta flydde hon inte situationen utan underordnade sig den. |
Stinas livsvarld fanns mycket stranga krav pa att hon skulle prestera pa ett
visst satt, men hon fick angest for att hon inte gjorde det bra nog. Hon hade
ingen distans till sig sjalv i forhallande till andra och gav darfor den egna kun-
skapen underkant. Hon upplevde ett standigt spanningsforhallande vid sadana
forhorssituationer. Stina insag intuitivt en oférmaga att leva upp till det
etablerade sattet att tinka och uppfattade att nyckeln till intelligensbegreppet
lag har. Hon upplevde det som ytterligt angestfullt att behova avsloja sig och
visa upp att hon inte var lika intelligent som kurskamraterna, dvs inte hade
de ritta” kunskaperna utan “bluffade”. Hon hade inte samma sjilvkénsla
som Eleonora, som var 6vertygad om att hennes satt att lara ledde till vél sa
bra resultat som kurskamraternas.

Augusta

Det Augusta tyckte var svart var nar larare lamnade ut stenciler dagen innan
ett prov, sa hon inte hann lasa. Det fanns mycket som kunde gora det onddigt
besvarligt for en studerande med dyslexi.

A: Dom lamnar ut en text med jattelitet och svért att lasa och dom kanske inte
riktigt &r klara innan ett prov, s& gar dom igenom tv4, tre dar innan provet och da ar
det for sent att ldra sig det och sen att dom &ndrar planeringen ofta och att vi inte
har bocker alltid, utan vi har stenciler och stenciler & mycket svarare att komma
ihdg och mycket mer motbjudande att l4sa i och samre text och inga bilder oftast.

I: Varfor ar bocker lattare att komma ihég?
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A: For att det ar bildminnet som gor det. Att jag kan komma ihdg vilken sida det
var pa, men en stencil blir det inga sidor pa riktigt. Och bocker, det ar trevligare
med bocker, men det ar val ofta. Det ar ju svért for lararen som inte vet, for lararens
jobb ar ju ocksa jatteanstrangande och svart att hinna med och planera i deras liv,
men for mig blir ju det jattesvart och stressande, nar inte dom har, ar klara 6ver nar
proven ska vara och hur dom ska vara och att jag alltid ska forklara fér dom och
dom &ndé inte forstar. For jag tror det ar valdigt fA som ar medvetna om hur brett
det &r och hur svart det &r att vara ordblind.

Lararens okunskap om dyslexi beskrivs har av Augusta som ett standigt
hinder for att hon skall hinna forbereda sig pa sina villkor infor ett prov.
Larare var enligt henne ofta ostrukturerade och lamnade inte material i tid.
Det var dessutom sa mycket mer dn sjélva texten som var viktigt for Augusta.
Hon tog hjélp av sina andra sinnen och uppmérksammade sjalva produktens
kvalité, upplaggningen av det presenterade, bilderna. Tidsfaktorn var i hégsta
grad betydelsefull. Hon maste ha méjlighet att i god tid lasa infor ett prov och
hon var da ocksa beroende av vilken sorts text det var. En bok med bilder var
lattare att orientera sig i och ha som stod for inldsningen. Textens férpackning
var viktig.

Vid tiden for intervjusamtalet efter tva och ett halvt ars undervisning pa
Komvux och darmed avslutade studier, visste Augusta emellertid hur hennes
larande fungerade och tyckte att hon fatt utbyte av studierna. Det trakiga hade
legat pa ett annat plan:

Det ar att det ar sa svart att hur mycket an jag laser sa far jag aldrig 100 poang eller
det ar ju motbjudande, for jag far ju aldrig san feedback fran skolan som andra
kanske far. For hur mycket jag an laser, sa ar det alltid nat som inte &r riktigt sa bra
som jag hade velat. S& ar det ju for ménga, men for vissa som inte ar dyslektiker
dom vet ju att dom kan fa 100 av 100 ganska ltt. Och vissa har svart, men dom vet
att dom kan fa det om dom laser jattemycket, men om jag ska f& 100 av 100, det
kanske jag kan fa idag, men jag hade ju aldrig fatt det pd& Komvux t ex. Eller aldrig
ska jag inte sdga, men jag hade haft oandligt svart att fa det.

Aven i Augustas livsvarld lag en inbyggd frustration Gver att hon befann sig i
underlage i forhallande till kurskamraterna. Hennes livsvarld hade préaglats av
denna erfarenhet, &en om hon idag kunde hantera sitt handikapp. Hon visste
hur hon skulle lasa for att lara och ocksa hur hon skulle hantera stavningen —
hon delade upp orden i stavelser och repeterade dem sedan. Hon brukade ha
bra idéer, sa dven om skrivandet var forknippat med modosamt arbete
brukade det hon skrev fa gott omdéme. Hon hade under studierna blivit hjalpt
av att ha nagon att tala med. P& det viset hade hon ”blivit motiverad till att
fortsatta och forstd, att det kan vara svart, men vissa dar &r det svarare och
andra dar gar det battre”. Och hon papekade vikten av att ha en stodperson
som kunde ge en skjuts framat.
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Och att det 4r ndn som talar om att man har andra goda sidor som kompenserar. Att
det inte &r s farligt att vara ordblind. Att du klarar dig mycket béttre oftast, bara du
vet lite grann hur det &r, hur du sjalv fungerar.

En annan sak som Augusta tyckte hade varit svar att leva med hade varit att
medstuderande tyckt, att hon varit sarbehandlad.

Och sen tyckte jag det var jobbigt, nar andra elever tyckte att det &r sarbehandling
och sant, att dom inte forstatt. Och det kan vara ocksa att det ar ju en press att andra
ska fraga, varfor ska hon gora det och varfor gér hon sa och hur kan hon fa det
betyget, for dom vet ju inte heller vad ordblindhet & och dom tror ju inte att en
ordblind ska fa ga i skolan, vissa. Att det ska vara lika for alla. Men det blir det ju
inte, det kan ju inte vara lika for alla, nir man har dom svarigheterna. Jag menar,
om det kommer en blind, sa séger ju inte jag till honom: "Nu fér du se.’

Augusta understrok vikten av att fa forstaelse och uppmuntran. Vidare var det
inte bara lararen som behévde kunskaper om vad dyslexi innebar. Férutom att
de som hade dyslexi behdvde lara kdanna sig sjalva, maste dven omvarlden fa
information om vad det betydde att ha dyslexi och studera och vilka hansyn
som eventuellt maste accepteras.

4. Skriftliga alster

Under min tjanstgéring for studerande med dyslexi har jag vid aterkommande
tillfallen tréffat studerande som ként sig pressade av att skriva, &ven om det i
nagra fall funnits undantag. Det finns de som behovt manga samtal for att
komma igang, andra har fastnat i sin blockering. Skrivsvarigheterna har tagit
sig uttryck pa olika satt. Betraffande innehallet har det funnits de som skrivit
alltfor kortfattat och komprimerat och andra som skrivit alltfor detaljrikt och
utan struktur. Betraffande det formella har det forutom stavfel funnits
meningsbyggnadsfel och formfel av olika slag. Det som redovisas i detta
avsnitt ar elva individuella variationer. Skribenterna utgérs av Millan, Linda,
Rustan, Vendela, Filippa, Pontus, Camilla, Karin, Fabian och Oscar, Greta.

Millan

Millan dolde alltid sin text for kurskamraten bredvid i den handelse att hon
stavat fel. Det fanns en angest att avsloja nagot skamligt och otillborligt nar
hon skrev, nagot som hade skramt henne och gjort det omojligt att skriva,
nagot hon skamdes for och som fanns med i hennes livsvérld. Psykoanalytiskt
har Lacan (Roudinesco, 1993) namngivit detta skrimmande kaos som “det
reala”. Freud (1986) kallar denna niva hos ménniskan for Detet. Det gar inte
att tala om, eftersom det saknar ord och dérfér ar ogripbart. Millan hade
ytterligt svart att skriva uppsatser. Det var inte forran amnet vid ett tillfalle
blev s& lockande, att hon inte kunde motsta drivkraften att ge sig i kast med
det. Hennes kreativa sida, av Lacan (Rudinesco, 1993) kallat for “det
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imaginara” hjalpte henne da och hon kunde symbolisera, dvs sétta ord pa en
upplevd dramatisk handelse. Spanningen slappte och ersattes med lusten att
beratta nagot som upplevts konkret och fysiskt. Den naturliga installningen
tog sig uttryck i skrift for att férmedla det hon varit med om. Lararen som var
insatt i Millans problematik, forstod vidden av handlingen och bedémde
uppsatsen mycket positivt, vilket patagligt lyfte Millans sjalvkansla och dven
om vissa svarigheter kvarstod, var skrivkrampen borta.

Linda

En standig dngslan att inte stava ratt har levt kvar hos manga vuxna och fatt
dem att bli blockerade infér att skriva. Linda kom till exempel ihdg fran sin
skoltid att hennes larare i skdmtsam ton papekat att hon inte rattat hennes
skrivfel med rott i motsats till de Gvrigas, for att hennes roda black da skulle
tagit slut. Kommentaren hade fatt faste i Lindas livsvérld och foljde henne
som vuxen och med det en aversion mot att uttrycka sig i skrift, att anvanda
pennan. Tack vare mojligheten pd Komvux att skriva pa datorn, lattade
emellertid trycket av obehag och hon borjade prova att skriva pa detta nya sétt.
Hon fick nagon slags ordning pa sin upplevelse av skrivkaos och kom t 0 m
fram till att hennes stavfel var berattigade att st kvar, sa lange hennes
budskap kom fram. Hon ansag sig ha ratt att skriva pa sitt satt. Sa lange som
det skrivna kunde forstas, tyckte hon gemene man maste godta dyslektikerns
stavning. 1 och med att samhéllet utvecklades till att bli mer och mer
textberoende, ansag hon att toleransen for stavfel maste ckas:

Det maste bli tillatet att stava fel! De som har latt for stavning kan nog ensamma
klara att vara riktlinje for hur man bor stava. Vi andra, vi ndjer oss med att fa dela
pa previliget att fa arbeta och utrycka oss dven med skrift utan att vara fel vacker
ilska och anst6t hos dem som med latthet och sjalvklarhet utrycker sig i skrift.
(Linda, 1987, s 14)

Och efter att ha skrivit sa langt i sitt fordjupningsarbete om dyslexi pa 14
sidor, som hennes lérare bedomde som “en mycket intressant uppsats” och
gav hogsta betyg for innehallet medan det sprakliga fick ett lagre betyg,
avslutade hon sitt arbete med foljande ord:

Till sist vill jag som en konentar till min utskrift sdga foljande: Jag har rattat en
mangd stavfel dock inte alla detta har tva orsaker dels tidsbrist och dels att jag vill
visa att det gér att lasa dven felstavad text. Det far inte vare ett egenanda mal att allt
skall vara réttstavat! (ibid)

For Lindas identitet var det viktigt att bli accepterad som den hon var,
accepterad med sin dyslexi (jfr Cooper, 2009), dvs med sina sprakliga fel.
Och det var nagot som hennes svensklarare hade kunnat géra, &ven om felen
drog ner hennes betyg pa den sprakliga delen.
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Rustan

Rustan ville lara sig att formulera sig skriftligt i olika sammanhang, dels i
jobbet, dels i sin fritidsverksamhet, da han skulle kalla till méten och
tillhandahalla olika slags information. Men Rustans arbetsminne fungerade
inte och han hade mycket svart att komma ihdg, hur ord stavades. Hans kamp
handlade om detta:

Ibland kan jag jobba med dom hur mycket som helst, men det fastnar inte anda,
men om man haller pd med dom ett tag och sen fir man aterkomma igen och jobba
med dom ett tag till och efter ndgra veckor, efter ndgra ménader eller nat sant dar,
da brukar det fastna for det mesta.

I Rustans livsvarld var konsten att skriva forknippad med att kunna stava rétt.
Han overinlarde de ord han ville kunna skriva korrekt, men eftersom de
inlarda orden kunde byta gestalt i ett annat sammanhang, kdnde han sig anda
osaker. Att tanka pa spraket som nagot som maste ratta sig efter olika
sprakregler, och samtidigt tanka fram ett budskap, var ouppnaeligt for Rustan.
Han kampade standigt med att fa ordning pa ett okontrollerbart kaos.

Vendela

Datorns stavningsprogram var inte alltid till fyllest for Vendela &ven om hon i
motsats till Rustan kunde ténka sig in i principen. Vendela, som gjort datorn
till sitt synnerliga hjalpverktyg, anvande en hel del hjalpprogram.
Stavningsprogrammet i Word hjélpte henne dock inte alltid. Visserligen
markerade programmet felstavade ord, men var ordet felstavat kunde det inte
ge henne alternativ. Det forstod till exempel inte, ndr hon skrivit “gilp”
istillet for “hjdlp” och hon fick di sjilv sitta iging funderingar pa olika
stavningar att ersatta det felstavade ordet med. Fér Vendela var det framfor
allt att komma igang med skrivuppgifter som utgjorde problem. Hon var varije
gang angslig for att inte uppfatta uppgiften pa riktigt satt och kunde darfor
inte disponera det som skulle skrivas. Hon hade svart for att tanka logiskt,
vilket blockerade hennes uttrycksformaga. En deadline gjorde henne tvingad
att anda bryta motstandet, vilket gjorde att skrivandet kom igdng. Det
innehallsliga brukade hon klara av pa ett tillredsstéllande satt. Det gallde bara
for henne att komma in pa ratt spar.

Filippa
Filippa uttryckte sig val i skrift, men upplevde stdndigt en frustration, som
lararna stod hjélplésa infor. Hon hade bland annat denna fundering:

Det ar viktigt att fa lamna en uppgift och kanna att man klarar av den, d&ven om det
tar tid att komma dit. L&raren hjélper inte genom att ordna upp kaoset och séga att
det ar bra. Man vill inte bara veta, att det ar bra utan pa vilket vis det ar bra. P4
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samma sitt vill eleven inte veta, om innehdllet &r intressant, utan om man lyckats
hantera innehallet. Inte vad det ar, utan sattet att formedla det.

Filippa var pa ett helt annat vis &n manga andra studerande med lds- och
skrivsvarigheter besatt av ett perfektionstankande. Hon stravade efter formell
korrekthet, men kunde inte dela upp det hon skrev i form och innehall. |
samklang med ett fenomenologiskt tdnkande vérjde hon sig mot att dela upp
det levda i dikotomier. En larare enligt hennes asikt skulle vare sig bara ratta
eller uttrycka berom for ett bra innehall, utan han/hon maste kunna tydliggora
pa vilket vis skribenten uppnatt sitt mal. For Filippa rackte det inte att ha
formedlat ett begripligt skriftligt budskap. Hon ville ha en bedémning om den
sprakliga drakten. Hon visste att hon innehallsmassigt lag pa en hog niva, det
var konsten att formedla innehallet i en forstklassig form hon efterstravade.
Filippa ansag att en larare skulle kunna ge henne anvisningar for att kunna
gora detta. Hon stallde hoga krav pa larare, som var svara att leva upp till. Var
och en utgick fran den 6vertygelse som Iag till grund i respektives livsvarld
och sag pa det skrivna ur sina olika satt att tanka, vilket inte var latt att
verbalisera sd motparten forstod. Lararna visste inte hur de skulle forklara
utan att dela upp det skrivna i form och innehall och utifran att det skrivna var
bra eller daligt. Filippa sag fran ett annat hall. ”Man maste tdnka pd hur
problemet skall 16sas istillet for att tinka pa varfor det uppstod”, papekade
hon och kravde explicita forklaringar pa hur hon skulle ga tillvaga, nar hon
skulle skriva. Hon sa vidare i samband med tidsndd:

Det har varit frustrerande att alltid ha fatt lamna in en uppgift utan att ha fatt kinna,
att jag blivit fardig med den. For mig dr det inte ett problem att det &r jobbigt, men
for att jag skall kunna lara mig ndgot, maste jag fa bli fardig, fa avsluta ndgonting.
Om jag blir avbruten i en process blir det hela tiden misslyckanden och blir varken
det jag vill eller vad lararen vill. Det tillfredsstéller varken egen nyfikenhet eller det
lararen forvéntar sig.

Filippa hade inte bara krav pa lararen, hon hade ocksa hdga krav pa sig sjalv
och ville fa den tid hon behévde for att kunna skriva fardigt nagot paborjat.
Den som inte beharskar det forvantade skriftliga uttryckssattet far standiga
tidsmassiga bekymmer. Hon ville dessutom att det hon skrev fran borjan
skulle bli perfekt. Hos Filippa fanns en standig spadnning mellan orealistiska
krav och manifesterad produkt.

Pontus

Pontus kom vid samtal in pa att han inte kunde lasa det han sjélv skrivit. For
att distansera sig till det han skrivit maste Pontus vénta ett tag. Det han
omedelbart upplevde lag sa nara honom att han inte ens kunde lasa det. Har
handlade det om att kunna véxla spar. Han kunde inte samtidigt som han var
koncentrerad pa att skriva ett innehall, vaxla fokus och lasa vad han skrivit.
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Han var forbryllad Gver att han inte forstod vad han menat, men var idag
medveten om sin oférmaga till distans och hade beredskap for att komma
tillratta med problemet. Han vintade nagra dagar och da ”’sdg” han pa ett nytt
satt och kunde tyda det han skrivit. Tack vare datorn blev inte heller
handstilen nagot problem.

Camilla

Niér vi vid vart samtal kom in pa att skriva sa Camilla: Ja, det 4r ungefar som
dom dir bockerna om dyslexi”. Med det menade hon att de bocker som lag
inom hennes intresseomrade kunde hon skriva om utan storre svarigheter,
medan hon hade problem med att exempelvis skriva recensioner. Da kunde
hon “tappa halva innehéllet och ldsa om och l4sa om. Vad var det, det stod dar
nu?” Att skriva en recension kan vara en svar uppgift for den som har dyslexi.
For att skriva en analys maste man ha distans till det man skriver om, det
handlar inte om det omedelbara upplevandet utan om att uttrycka en
bedémning om nagot upplevt. Den som har dyslexi har behov av att koppla
skrivandet till det som ligger inom livsvarlden, det som &r direkt genomlevt.
For Camilla maste skrivakten kopplas till ndgot som hon upplevt direkt, som
gjorde att hon blev ett med handlingen. Skrivandet maste bli en intentional
handling dar subjekt och objekt forenades. Hon kunde inte bade skriva om
nagot och samtidigt uttrycka en reflektion 6ver det.

Karin

Karin, som talade engelska flytande, umgicks vid tidpunkten for
minnesupplevelsen med en engelsman som hon traffade med jamna
mellanrum och livligt diskuterade med. Mannen hade inte telefon och vid ett
tillfalle var Karin tvungen att stalla in ett avtalat moéte, varfér hon var tvingad
att skriva ett brev till honom och meddela detta. Det hon presterade i skrift var
dock till den grad illa formulerat att den engelske gode véannen inte férstod
budskapet utan trodde att hon drev med honom.

Risken for att behdva utsatta sig for att komma i underldge, ingick i Karins
livsvarld och utgjorde ett standigt hot, likasa kluvenheten att vara framling for
sig sjdlv med fragan ”Varfor kan jag inte?” inombords. Bristen pa att kunna
hantera situationen tog energi och skapade angest och mindervardeskansla.
Att skriva illa dr inte detsamma som att vara dum i huvudet. Men hur skall
den vélformulerade, gode skribenten, i detta fall den engelske gode vénnen,
kunna inse detta? Skriva var for honom nagot naturligt. Vanligtvis
formulerade sig Karin muntligt och talade flytande engelska. Hennes
funktionsnedsattning var darfor sa val dold for honom att det upplevdes som
en chock, som nagot omajligt. Hon hade inte haft anledning att avslgja sina
problem, varfor adressaten var oférberedd pa att hon inte kunde skriva. Hans
spontana tolkning var da, att hon drev med honom. Pl6tsligt uppstod en
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situation dar dessa personers livsvarldar lag oandligt langt fran varandra, den
enes forvantningar pa ett fungerande skriftsprak som nagot naturligt och
sjélvklart, den andres forankrade i stdndig kansla av tillkortakommanden, dér
man alltid maste vara beredd pa skamkanslor att inte vara pa forvantad niva.
Detta gjorde att Karin alltid hade angest infor ndgot hon maste skriva. Hon i
likhet med s& manga andra dyslektiker vantade i det langsta med att ta itu med
en given skrivuppgift.

Fabian och Oscar

Fabian och Oscar hade krav pa sig att skriva rapporter pa universitetsniva,
vilket de inte hade kommit igang med. De hade bada upplevt misslyckande av
skrivande och det hade fatt faste i deras livsvarldar. De trodde inte pa sig
sjalva och kande sig inkapabla att forfatta nagot av varde. De hade upplevt ett
stort glapp mellan det de ville kunna prestera och det de verkligen presterade
och kunde inte hantera detta glapp. De ké&nde ett kaos infor skrivandet och
aven om de hade kunskaper om det &mne de ville skriva om visste de inte hur
de skulle fa ordning pa detta kaos utan struktur och éverfora det till skrift. De
blev inte hjélpta av forslag till disposition, de kunde inte borja med att punkta
upp det de ville skriva om i en mind-map eller i punktform. Inte heller blev de
klokare av andra goda rad och kommentarer som, till exempel, att aven vana
skribenter kunde ha svarigheter med att komma igang och maste omformulera
sig ett flertal ganger. De kunde inte inforliva ett provande arbetssétt i sina
livsvarldar med foljd att deras horisonter krympte. Det de fick hora i
uppmuntrande syfte fick inte faste i deras satt att se pa sig sjalva och det de
skulle astadkomma. De startade pa for hog kravniva och visste inte hur de
skulle hantera nagot i ett ofardigt skick pa ett forberedande stadium utan
forvantade sig att ha ndgot fardigt att komma med frdn bérjan. Angesten
gjorde att de inte vagade prova infor risken att misslyckas utan blev
blockerade. Overjaget kunde inte tolerera jagets valhinta forsok. Avsténdet
mellan férmaga och fardig produkt var for stort och verktygen for att
overbrygga avstandet var obefintliga.

Varken Fabian eller Oscar kom igang med skrivandet. Fabian ville inte
erkanna sin dyslexi. Han var mycket illa berdrd av att kunna misstankas ha en
funktionsnedsattning. Kanske var det darfor han inte vagade forsoka och upp-
leva ett misslyckande som bevis for att han inte kunde det han borde kunna pa
den studieniva han befann sig. Han gav upp utan att ha prévat. Oscar daremot
forsokte komma igang. Han skulle skriva en examinationsuppgift i ett &mne
som han var val insatt i och hade foljt alla tillhdrande kurser for. Men han
tyckte inte att han hade last tillrackligt med litteratur for att skriva. Da
examinatorn erbjod honom att tentera av kursavsnittet muntligt 6ppnade sig
ater den djupa klyftan mellan de kunskaper han hade och de som han tyckte
att han borde ha, och i detta fall formulera muntligt. Det var hela tiden nagot
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mer som borde laras. Han hade alltfér hoga krav pa sig sjalv och saknade
dessutom formagan att skriva sammanfattningar av det han last. Att ha hela
textmassan kvar i huvudet for att redovisa det muntligt utan att pa nagot vis ha
strukturerat upp det i skrift blev en for stor belastning. Tiden gick och varken
muntlig tentamen eller uppsats blev av.

Oscar och Fabian hade fullt tillrackliga kunskaper i amnesomradet till de
kurser de foljde, men de visste inte hur de skulle éverfora dem till nagot som
de maste tanka fram sjalva i skrift. Langt tillbaka i tiden 1&g misslyckanden
kvar i deras livsvarldar och gjorde sig pAminda som nederlag. De kunde inte
formulera sig skriftligt pa den niva de ville ha det, den niva som de i andra
muntliga sammanhang behérskade genom sin gedigna ldsning och sina
kunskaper. Denna kluvenhet gjorde dem handlingsforlamade. De hade kort
fast i sin blockering. Den strdnga censuren, Overjaget, accepterade inte en
dalig prestation. Den kunde inte bli annat an bristfallig, nar skribenterna
aldrig dristat sig att forsoka igen och igen, nar dverkraven standigt varit stérre
an prestationsformagan, nar de aldrig upplevt framgangsrikt skrivande. De
hade inte lart sig att hantera skrivandet pa ett naturligt satt. | deras livsvarld
gallde att gora ratt eller fel, inte att talmodigt brygga 6ver avstandet mellan de
tva mojligheterna. ”Det imaginéra” kom inte till deras hjélp, de kunde inte se
sig sjalva som segrare. De stod infor en avgrund, som inte gick att ta sig dver.
Trots mycket samtalande kom de inte igang. De vagade inte ta upp kampen
med sina egna fordomar och lasningar.

Greta

Greta vagade daremot skriva. Hon tog spranget 6ver avgrunden och hamnade
pladask i det kalla vattnet. Det hon skrivit holl inte. Spraket uttryckte inte det
hon ville sdga. Hon skrev med vissa fortatningar, dvs vaxlade fran faktum till
faktum utan sammanlénkande férklaringar. Meningsbyggnaden haltade, den
ena konstruktionen trasslade in sig i den andra. Hon hoppade fran en
infallsvinkel till den rakt motsatta utan nadgon évergang. Det fanns ingen logik
i det hon skrev. Jag, lararen, visste inte hur jag skulle rétta. Allt maste skrivas
om.

Innan jag skulle traffa Greta ringde jag till henne och sa att jag holl pa att
arbeta med det hon skrivit, att vi maste traffas och gora det tillsammans. Hon
tog dé& upp sin dyslexi och vi pratade om den. “Hela mitt liv”, sa hon, ”fran
trean, har jag haft detta med mig stindigt.” I Gretas rost lag fortvivlan. ”Jag
har alltid mast tanka pa det, fatt anstranga mig for att inte bli betraktad som
dum.” Greta hade 4ndd kommit ldngt och hade ett bra yrke. ”Jag fick hjilp av
mina fordldrar”, forklarade hon. ”De stottade mig alltid.” I Gretas livsvérld
fanns en grundfast trygghet att nagon hade rdknat med henne och trott pa
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henne, vilket gett henne rdg i ryggen och modet att kdampa. Hon fick till slut
fason pa sin uppsats.

5. Frammande sprak

Nar jag samtalat med manniskor med las- och skrivsvarigheter och fragat hur
de tyckt det vara att lasa amnet engelska har ett stort antal sagt med
emfas: ”Nej, engelska har jag aldrig klarat!” Varfor &r engelska ett &mne som
sd manga dyslektiker haft svart att lara sig? Svarigheterna har aven gallt andra
frammande sprak, for Leonardo har det t ex gallt svenska, men eftersom
engelska &r ett kdrndmne som &r obligatoriskt i de flesta utbildningar kommer
tonvikten att ligga pa hur studerande med dyslexi upplevt undervisningen av
detta sprak. Tio informanter, Bruno, Augusta, Leonardo, Tage, Greger, Karin,
Bosse, Vera, Olle och Harald redovisas.

Bruno
Bruno arbetade som vaktméstare pa den folkhdgskola, dar vi, en annan larare
och jag, holl i en fortbildningskurs med inriktning mot I&s- och

skrivsvarigheter. Bruno sokte sjalvmant upp mig och berattade foljande.

Som ~ordblind”, som han kallade sig sjalv, hade han alltid haft svart for
engelska. Men nar han borjade pa gymnasiet kom han att ga i en klass som
uttagits till projektundervisning i detta sprak. Klassen skulle lara sig engelska
kommunikativt. Lararen talade standigt engelska med eleverna och forsatte
dem i olika situationer, dar spraket behévdes pa varierande satt. Den levda
kroppen blev pa sa vis inblandad hela tiden i olika verksamheter. Man rorde
sig for att nagot skulle utforas, t ex skulle man ta en fika under vilken samtalet
hela tiden fordes pa engelska, man spelade ett spel eller hade gymnastik,
varvid engelska anvéandes. Léxorna knéts till uppgifter tagna ur verkligheten.
Bruno kunde hela tiden koppla engelskan till den egna livsvarlden. Ett stort
antal vardagsupplevelser férgades av engelskan. Parallellt fanns en
kontrollklass, som laste spraket enligt traditionellt monster.

Fran att ha varit helt ointresserad av engelska blev Bruno engagerad och
entusiastisk och blev motiverad att kimpa med de ingaende uppgifterna. Han
upplevde spraket som meningsfullt. Intressant var dessutom, att han vid de
prov hans klass hade gemensamt med den "normala™ klassen fick bra resultat
varje gang, nagot han inte haft tidigare. Av olika anledningar fortsattes inte
projektet. Undervisningen atergick till tidigare modell och han tappade ater
lusten for engelska, berattade han, nar lektionerna inte langre hade nagon
anknytning till verkligheten. Han misslyckades pa skrivningarna och fick
tillbaka sina daliga betyg.
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Vid vart samtal, som dgde rum flera ar efter det denne man slutat skolan, var
han fortfarande bitter. Han menade att det varit skolans fel att han inte lart sig
engelska. Det ar mojligt att han forgyllde sina goda resultat, nagot som inte
gick att kontrollera. Det anmarkningsvarda tycker jag emellertid var, att han
utan ndgon som helst uppmaning ville beratta och lyfta fram hur meningsfullt
det hade kants for honom att lasa engelska pa ett vis som direkt anknét till
hans livsvarld med en undervisning som han kande sig involverad i. Han
upplevde en kéansla av att vara ”dar” med Heideggers term “Dasein” (1993).
Minnet av denna studieperiod ingick fortfarande pa ett levande satt i hans
livsvarld. Han hade upplevt den som nagot odelat positivt, som var vart att
beratta om manga ar senare.

Augusta

Augusta upplevde en frustrerande kamp med att l&ra sig tyska, déar
undervisningen genomgaende byggde pa grammatiska kunskaper. Hon hade
just haft skrivning i tyska, som hon inte klarat alls, berattade hon vid vart
handledningsmote. Eftersom hennes kunskaper inte vilade pa nagon
grammatisk grund, hade hon skrivit ”pa kénn”, vilket krdver gedigna
kommunikativa kunskaper i det tyska spraket, om det skall vara framgangsrikt.
Det hade inte Augusta. Den grammatik som var forutsattningen for att kunna
skriva, hade hon inte heller befést. Det visade sig att hon inte visste vad bisats
var. Hon forvirrades av den sa kallade biffregeln33, som hon inte forstod
anvéndningen av. Hon kunde inte ta ut satsdelarna och visste inte vad
ackusativ- respektive dativobjekt handlade om, nagot man maste ha ordning
pa for att skriva de tyska orden i ratt form. Satsdelarna trodde hon var nio
stycken och att fyra av dem styrdes av nagot som hon inte forstod, eftersom
hon inte visste vad prepositioner var for ndgot. Hon var inte heller séker pa
predikaten i Ovningsuppgifterna. Vid ett tillfille tippade hon pa gestern”
(betydelse: igar). Hennes uttal var langt ifran acceptabelt och nar jag rattade
det, fick hon ett utbrott av frustration och fortvivlian. Hon kénde sig sa dum,
som om hon gick i forsta klass igen. Och hon var néra tararna. Mina
misslyckade forsok att forklara vad det var hon gjorde fel, upplevde hon som
fornedrande och kéande sig forsatt i en barnroll, fast hon var vuxen. Augusta
tyckte att hon drunknade i detta fraimmande sprak som hon liknade vid ett
stort hav och hon forsokte hitta en livboj for att halla sig dver vattnet. Hon
erkdnde att hon inte l&st tillrdckligt, men visste inte hur hon skulle l&sa,
eftersom hon inte hade nddvandiga baskunskaper och alltsa avkravdes
prestationer pa alltfor hog niva. Ambitionen att lara sig tyska verkade
knappast vara genomforbar.

% Biff-regeln ar en grammatisk minnesregel som galler placeringen av adverbial i bisatser. Enligt regeln ska
satsadverbial som inte eller verkligen placeras fore det finita verbet i bisats: “Han sédger att han inte kan
komma.” I huvudsats placeras satsadverbial daremot efter det finita verbet: ”Han kan inte komma.” Regeln
kan uttydas sa har i Bisats kommer Inte Fore det Finita verbet.”
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Med engelska var det en annan sak, fastan hon mast kampa aven for att lara
sig detta sprak. Hon hade varit tvungen att anvanda spraket hela tiden under
en period, nér hon arbetade som arbetsledare. Hon uppgav emellertid att hon
kénde av dyslexin genom att hon hade en stark motvilja mot att géra vissa
saker for att hon visste att det tog langre tid for henne an for andra, det gallde
framfor allt att skriva. Att anvanda engelska genomgaende pa arbetsplatsen
var dock mindre problematiskt &n i skolan.

Det ar nastan svarare att ga i skola, nar man blandar engelska och svenska och dom
som talar engelska, dom talar korrekt.

Att hora och tala engelska blandat med svenska som vanligtvis gors i skolan
blev, som Augusta uttryckte det, forvirrande. Hon maste da vaxla fran det ena
spraket till det andra. Over huvud taget var det svart for Augusta att tanka pa
och anvanda spraket fran olika perspektiv. Att dessutom bolla mellan olika
spraksystem var en orimlig uppgift for en person med dyslexi.

Leonardo

Leonardo kom till Sverige for ett stort antal ar sedan. Hans fru, fran samma
land som Leonardo, l&rde sig svenska snabbt, men Leonardo, som har dyslexi,
hade svart att komma in i spraket. Grammatikundervisningen gick Over
huvudet pa honom och han tyckte att grammatiken hindrade honom fran att
lara sig. Istallet for att han underlattades med att fa grepp om svenskan, rorde
de grammatiska forklaringarna till det for honom. Han upplevde kampen med
spraket som allt krangligare. Hans sétt att lara passade inte ihop med lararens
satt att undervisa. Han ville lara sig spraket, inte lara sig onddiga saker och
ting om spraket. Visserligen var han beroende av att ta in spraket genom
skriften. Men han behdvde en direkt vag in i spraket. Att lara sig spraket
genom att forklara det grammatiskt var omgjligt.

Tage

Tage kdmpade bland annat med att fa godkant betyg i engelska, som han
behdvde for att lasa vidare. Han var en praktisk man och hade perioder, da
han inte orkade med den teoretiska undervisningen langre och maste bryta
lasningen genom att jobba med nagot jordnara. Han kunde hjalpa en kamrat
med att mala eller géra ndgot annat med sina hander, han behovde aktivera
kroppen. I hans livsvarld var emellertid det intersubjektiva viktigt. Han ville
inte skilja sig fran kurskamraterna och eftersom de andra skrev ner de glosor
de ville lara sig i en anteckningsbok, gjorde Tage pa samma satt. Det var dock
sa att han ofta stavade de engelska orden inkorrekt. Han tyckte sig anda vara
hjalpt av systemet, trots att jag uppmarksammade honom pa felen och
ifrdgasatte meningsfullheten att lara sig ord utanfor ett sammanhang, nagot
som jag hade erfarenheter av att studerande med dyslexi brukade ha
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svarigheter med. Men Tage behdvde goéra som kamraterna gjorde. | hans
livsvarld fanns ett starkt behov att inte skilja sig fran dem. Att lara sig utifran
ett annat hall &n kamraternas gav honom angest. Behovet som lag i hans
livsvarld att géra pa samma satt som kamraterna, fick hans larandehorisont att
oppnas. Trots att hans arbetssatt kan tyckas vara ineffektivt lyckades han anda
sa smaningom fa godkant betyg.

Greger
Greger forde en ojamn kamp med grammatiken och var desperat infor varje
kurstillfalle i engelska. Han hade inte forstatt de grammatiska

uppgiftsanvisningarna och hade darfor inte kunnat goéra sin hemldxa. Han
begrep inte de givna 6vningarna, som han inte forstod meningen med, men
som hans kurskamrater var sa fortjusta i. Han behovde sitta en stund med mig
fore varje lektion och fa de terminologiska anvisningarna forklarade och satta
i ett sammanhang som han kunde tanka sig in i.

Allt det som tranades utifran grammatisk synvinkel i spraket, behévde Greger
hjalp med, exempelvis hur han skulle géra om en presensform till en annan
tidsform utanfor ett sammanhang. Vidare visste han inte vad en ”—ing-form”
hade for funktion och &n mindre, ndr den anvandes. Han forvirrades av olika
grammatiska former som Ovades, t ex de olika verbformerna varvid ett ”’s”
ibland skulle séttas i ndgot som uppgavs vara “tredje person singularis
presens”. Han rorde ihop det med att det ocksd fanns ett “pluralis-s”
respektive ett “genitiv-s”, etc. Ovningarna lag langt utanfor Gregers satt att
tdnka och blev absurda for honom. Tack vare att lararen under lektionerna
dessutom tog exempel fran ett levande sammanhang, som han kunde forsta,
tillgodogjorde han sig dock delvis undervisnhingen. Lararen uppmuntrade
honom sa ofta hon kunde och forsokte fa honom att inte hdnga upp sig pa
grammatiken, som hon insag inte passade honom. | lararens livsvarld fanns
empati, men hon ville och maste dven ga de andra kursdeltagarnas intressen
till motes.

Karin

Karin talar idag flytande engelska och forstar det talade spraket utmarkt.
Engelskan utgor en del av hennes livsvarld tack vare att hon haft en larare pa
Kursverksamheten, en amerikanska, som prioriterade den kommunikativa
sprakanvandningen, vilket passade Karin. Efter fyra ar med denna larare
behdrskade hon engelskan pa flytande niva i muntliga sammanhang. Hon
berattade att det som fatt henne att vaga uttrycka sig var att lararen ansag det
hon sa vara intressant. Det stimulerade henne och fick henne att kanna det
meningsfullt att uttrycka sina tankar. Hennes livsvarld kunde darmed spegla
sig i det fraimmande spraket. Hon deltog senare som informatér i manga
fortbildningskurser om las- och skrivsvarigheter hos vuxna, dar det
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gemensamma spraket var engelska. Hon uttryckte sig da obehindrat, varvid
hela hennes kropp deltog i det intersubjektiva utbytet av tankar. Hon anvéande
det kroppsliga for att understryka det hon ville sdga och formedlade
darigenom sina erfarenheter pa ett levande vis, nagot som lararna brukade
uttrycka sin uppskattning for i kursutvarderingarna.

Det hon skrev pa engelska lag emellertid inte pa samma niva som hennes tal.
Pa samma satt som nar hon skulle skriva pa svenska kande hon sig pressad
vid skrivsituationer och kunde da varken stava eller tillampa grammatiska
regler. Vidare tyckte hon, att det var svart att lasa facklitteratur och text som
behandlade obekanta omraden. Textremsan pa TV gick fér snabbt for att hon
skulle ha nagon nytta av den, nar hon sag engelska filmer. Vidare noterade
hon att hennes formaga att tala blev samre, nar hon inte hade anvant spraket
under en tid. Hon behdvde standig évning. Nar hon var trott, hittade hon inte
heller fram till orden, papekade hon. Da klarade hon bara av att tanka, men
kunde inte forkroppsliga tanken i ord. Den orkade inte na ut, upplevde hon.
Karin var mycket sjalvkritisk. Att dven de som inte hade dyslexi kunde
uppleva liknande tillkortakommanden skulle hon aldrig kunna drémma om. |
hennes livsvérld ingick vid tiden for intervjun att kdnna sig underlagsen andra.

For att fa hjalp med att lasa pa engelska Oversatte en kurskamrat texterna till
svenska at henne. Hon hade mycket svart att sjalv vaxla mellan engelska och
svenska och kunde darfor inte Oversatta en engelsk text till svenska. Hon
kunde bara koncentrera sig pa en sak i taget. Vidare var det med mdda hon
forstod en engelsk text, ndr hon laste den, medan hon férstod den utmarkt, nar
hon horde den upplast. Hon uppskattade darfor att lana och lyssna pa band.

Aven om hon hade svart fér grammatik, ansag hon att grammatik behdvdes
for att skriva och for att lara sig spraket pa hogre niva. Hon ville lara sig mer
for att veta om hon behandlade det engelska spraket korrekt. Hon tyckte att
hon fick battre grepp om sprakets system ju mer hon fick forklaringar till det.

En annan svarighet Karin fatt kdmpa med var att hitta engelska ord i lexikon.
Eftersom hon inte visste hur ordet stavades maste hon prova sig fram till det
genom att gissa.

Karin var mycket beroende av det intersubjektiva. Hon behdvde uppmuntran
och maste kanna sig omtyckt. Hon tyckte att det var oerhort givande att mota
personer som hon kunde diskutera med och "att nagon lyssnar" pa henne.
Klassrumsklimatet och lararens attityd var darfér mycket viktiga faktorer. Om
lararen hade en skeptisk attityd, kdnde hon det genast. D& “laser det sig”. I
hennes livsvarld ingick att ta in alla stamningar och nyanser hon motte fran
sina medmanniskor.
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Nar Karin laste tyska vid Komvux, fick hon forst en larare som dels var
oerhort strukturerad, dels dvade spraket i verklighetsnara sammanhang. Hon
forstod utmarkt det lararen sa pa tyska och guidades under den kunniga
lararens ledning stegvis in i att sjalv uttrycka sig pa spraket ifraga. Hon fick
ett hogt betyg efter genomford kurs pa grundlaggande niva.

Uppmuntrad av sina framgangar fortsatte hon pa hogre niva och fick en
sprakhistoriskt intresserad larare, som lade upp undervisningen pa ett
metalingvistiskt satt. | samforstand med Gvriga kursdeltagare analyserades nu
spraket grammatiskt och ur lingvistisk synvinkel utifran korta passager tagna
fran olika texter, vilka sedan dissekerades sprakligt. Karin tappade mark
under fotterna och forstod inte vad lektionerna handlade om. Spraket lag pa
ljusars avstand fran hennes livsvérld och hennes satt att tanka. Hon insdg att
hon inte holl mattet och hade ingen mdjlighet att folja med i undervisningen.
Hon slutade 6vertygad om sin egen otillracklighet.

Bosse

Motivationen for att l&ra sig engelska var for Bosse att han genom att kunna
tala spraket kunde traffa intressanta manniskor utomlands och kommunicera
med dem. Det intersubjektiva var det viktiga. Ménniskors attityd var
emellertid avgorande for honom. Hans sjalvbild stod och foll med detta. Det
forde ocksa med sig att han vagade kommunicera. Nér han var tillsammans
med ndgon som han tyckte kunde engelska béttre, tappade han
sjalvfortroendet och Gverlat pratandet at denna person. Osékerheten han byggt
upp genom att tidigare bli ifragasatt fargade av sig, nar han stélldes infor att
mota manniskor utanfor sin trygga krets. Han tappade da sin spontanitet och
blev medveten om sina fel och brister, ndgot som kan handa fler &n
dyslektiker,

Det var mer stimulerande att vara utomlands och traffa spdnnande manniskor
an att sitta pa skolbanken, reflekterade han vidare. Utomlands blev det en
nodvandighet att tala engelska. Det fanns inget val. Han kunde inte krypa
bakom sin osakerhet och lata andra ta 6ver ansvaret.

Kamratandan i klassen, det intersubjektiva, var som tidigare ndamnts oerhért
viktig for Bosse. Och han hade sina strategier for att gardera sig. For att inte
framstd som "en idiot" berattade han for alla om sitt handikapp. Han maste
kanna moraliskt stod fran kamraterna for att orka med kampen att lara. Han
hade mycket svart for att lasa engelsk text och fick ingen helhetshild av
innehallet. All grammatik tyckte han var obegriplig och onddig, den hade
ingett honom angest. Han gjorde aldrig bra ifran sig pa skriftliga prov. Han
tappade da sjalvkanslan och ville ge upp. Han blockerade sig.
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Under den tid han laste engelska pd Komvux hade det sa smaningom borjat
latta. Att han statt ut och inte gett upp hade enbart berott pa att hans larare
varit sa forstaende och hjalpsam. Han menade att det var hennes fortjanst att
han slappt sin tidigare blockering och vagat lara sig engelska 6ver huvud taget.
Hon hade fatt honom att tro pa sig sjalv och han hade darmed kunnat 6ppna
sin horisont for att lara. Denna larare hade en otrolig formaga att leva sig in i
sina elevers livsvarldar och anpassa undervisningen efter vars och ens behov.
Bosse hade tidigare inte haft nagon tilltro till sig sjalv, men med olika medel
hade hon stegvis fatt honom att erévra kunskaper. Svarigheten att lara sig
glosor kom han 6ver genom att lyssna pa band, som denna engelsklarare talat
in. Hon hade hjalpt honom att knyta an till ett sammanhang och da hade han
borjat kunna forstd. Om han inte fick ett sammanhang till det han skulle lara
sig, fungerade inte minnet. Hans sjéalvbild var emellertid inte sarskilt stark och
da vi kom in pa betygsattning slog han fast att lararen hade Gverskattat honom
och att han fatt for hogt betyg.

Vera

Vera hade gatt i samma grupp i engelska som Bosse och darfor haft samma
larare. Aven hon menade att det i hogsta grad berott pa lararen att hon lart sig.
Denna larare var dven speciallararutbildad. Hon var alltid uppmuntrande och
forstaende och la ner mycket extraarbete for att anpassa undervisningen till
kursdeltagarna och mota deras livsvérldar.

Vera hade manga svarigheter med att lara sig engelska. En av svarigheterna
handlade om uttalet. Tungan lydde inte. Hon hade ocksa svart att forsta det
talade spraket. Nar hon lyssnade pa band och infodda talade, tyckte hon det
gick for fort. Hon hade darfor god hjélp av de band lararen hade talat in extra
i lugn och sansad takt. Hon férstod inte heller alltid, nar lararen stallde fragor
pa engelska och menade att det for henne var lattare att forsta utifrdn en
skriven text 4an om hon horde den. For henne var inte det talade spraket en
mer lattkopt ingang. Tack vare stodet fran lararen gav dock inte heller hon
upp kampen.

Parévningar tyckte hon var bra, ty da anvandes bara ett begransat ordforrad.
Vera ansdg att viss grammatik var nddvandig men hade svarigheter med att
uttala ndgra av de grammatiska termerna. | motsats till Bosse och manga med
honom, insdg hon alltsd nyttan med grammatik. | hennes livsvarld ingick
behovet att forsta spraket som system. Att ha en grammatisk grund hjalpte
henne att fA grepp om spraket. Det var darfor bra att ha last amnet svenska
tidigare, menade hon, och ha fatt in ett metalingvistiskt perspektiv. Att lararen
handledde och I&mnade ut bra dvningsmaterial var till stor hjalp, men for att
anvanda det material hon arbetade med maste hon ha klart for sig vad det
6vade och varfor. Det var en forutsattning for att lara sig, understrok hon. Hon
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maste forstd meningen med &vningen. Det var framfor allt den sprakliga
medvetenheten som hjalpte henne att fa grepp om spraket.

Vera satsade pa att kunna gora sig forstddd och aktiverade malmedvetet
spraket genom att prata med sina barn. | hennes livsvarld ingick behovet att
engagera sig helt och fullt. Svara ord 6vade hon sig pa att uttala, tills hon
kunde dem. Nar hon skrev, slog hon upp alla ord i svenskt-engelskt lexikon
och hon laste metodiskt och varje dag. Hon hade bade disciplin och
tillrackligt med sjalvfortroende for att anvanda de hjalpmedel som stod till
buds.

| Veras livsvarld fanns énda minnet fortfarande kvar av hur traumatiskt hon
upplevt skolan tidigare. Hon hade da tappat sjalvfortroendet totalt. Hon hade
varit i greppet pa ett angestfullt kaos pa grund av att hon inte forstod orsaken
till sina svarigheter. Idag hade hon fatt forklaring till dem och kande att
hennes larare trodde pad henne. Hennes horisont att lara hade darmed Gppnats.
Hon var mycket ambitios och vill ha resultat. Hon kande lattnad Over att
forsta, men tyckte att det var svart att orka ensam. Hon maste ha stod i en bra
larare som forstod hennes problem, annars gick det inte. | klassen tyckte hon
stdmningen var underbar. "Det &r viktigt framfor allt i ett &mne som man
tycker ar jobbigt", konstaterade hon. Aven hon menade efter avslutad kurs, att
hon fatt for hogt betyg. Hon ség sig sjalv i jamforelse med andra, som inte
hade dyslexi och ddrmed ett annat sétt att lara.

For den ambitiésa Vera fungerade motivation och intresse, ndr hon motte
forstaelse fran lararen, vilket lyfte hennes sjalvfortroende och gjorde att hon
orkade. Det var dessutom nodvandigt for henne att fa forklaringar, sa att hon
forstod, hur hon skulle géra och forstod nyttan med 6vningen. Antonovskys
salutogena * principer KASAM (Kansla Av SAMmanhang), som
innebar “’begriplighet”, “hanterbarhet” och “meningsfullhet” fungerade for
henne. N&r Vera kunde inforliva det hon studerade i sin livsvarld fick hon
kraft att bekampa svarigheterna, som hon kunde hantera tack vare det
sjalvfortroende hon byggt upp for att lararen trodde pa henne. Det
kanslomassiga maste stamma for att larandehorisonten skall kunna éppnas.

Olle

Olle hade tyckt engelskan vara meningslés, nar han gick pa
ungdomsgymnasiet. Aven nar han bérjade pd Komvux upplevde han d&mnet
som hopplést pd grund av de bristande kunskaper han tyckte sig ha i
grammatik. Det han l&rde sig gick in i det ena 6rat och ut genom det andra,

* Antonovsky (1993) fann att tack vare ett antal halsobringande, salutogena, faktorer blir och forblir
manniskor friska.
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uttryckte han det som. Spraket fastnade inte, om han inte hade grammatiska
regler att forankra det i. | hans livsvarld maste det finnas en fast grammatisk
grund att bygga upp spraket pa for att han skulle kunna lara. Fér honom
innebar att kunna ett sprak att forstd den grammatiska strukturen. Den
formella sidan maste finnas befast innan han kunde uttrycka ett innehall.

Vid prov blev han stressad och kunde inte sétta in de kunskaper han hade last
in hemma i ett annat sammanhang. Han vagade inte uttrycka sig i skrift pa
engelska, han blev da blockerad och hdmmad, vilket han var dvertygad om
berodde pa otillrackliga grammatiska kunskaper. For att klara engelskan gick
han darfor en extrakurs i grammatisk terminologi, vilket han tyckte var till en
viss hjalp. Men dven lasning gick trogt. Han hakade upp sig pa ord och fick
inget sammanhang. Han hade sarskilt svart for texter, som han ansag vara
grotiga, t ex tidningstexter. Han skulle ha behovt texterna Oversatta till
svenska vid sidan av den engelska texten, menade han. N&r han i nagot
sammanhang fick det, kunde han inforliva orden i sitt ordforrad.
Oversittningsovningar fran svenska till engelska hade han ocksa behéllning
av. Att aterge en engelsk text med egna ord pa engelska var daremot omgjligt.
Han kunde bara Oversatta den till svenska. Det var bara vid dialogévningar
han kunde uttrycka sig direkt pa engelska.

Olle satsade senare pa en utlandsvistelse i England och gick pa en Eurocenter-
kurs i tvd manader for att fa in det levande spraket. Férutom att han hade
sprakévningar varje dag pa centret talade han hela tiden engelska med andra
utlanningar och bodde i engelsk familj. Under vistelsen var han mycket aktiv
och sag till att trana spraket i olika miljoer. | samtalssituationer slog han upp
ord han inte kunde i sitt lexikon. Han markte, att han gjorde framsteg tack
vare detta sprakbad. Engelskan borjade fa faste i hans livsvarld, &ven om han
inte kunde forandra sin installning till grammatik. Olle sag sprakkunskaper i
engelska ur en kognitiv grammatisk synvinkel. Spraket for honom var den
strukturella konstruktionen. Fanns den kom resten av sig sjalv. Hjalpmedlet
var grammatikboken, som han hade hdga krav pa, den maste vara vettigt
upplagd och forklara ordningsamt. | samklang med detta ansag han att
kriterium for en god larare var systematik och att lara ut en sak i taget. Glosor
och uttal larde han sig genom att lyssna pa intalade kassettband. Men,
understrok han, for att fa orden att fastna ordentligt maste han lara in dem i ett
val uppbyggt sammanhang. Aven har var han beroende av en ordningsam
grund.

Olle var oerhort ambitiés och sag vid alla forhor till att vara ordentligt palast.
Nyttoaspekten fanns ocksa for Olle som en drivkraft och styrdes av det som
lag inom hans livsvérld. Han behovde engelskan i musiksammanhang och for
att kunna ge engelsktalande besokare som han traffade pa sin arbetsplats
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informationer. Allman kommunikationsformaga, utbyte av tankar manniskor
emellan, var inte det som dominerade. Det intersubjektiva tog sig ett
annorlunda uttryck hos honom. Han hade inte samma kontaktbehov med sina
kurskamrater som manga av de andra informanterna gav uttryck for. Men
aven han menade att klassrumsklimatet var ytterst viktigt. Man maste fa
fortroende for varandra. Olles livsvarld var markant skild fran majoriteten
dyslektikers som kommit i min vdg, dar den ménskliga kontakten
prioriterades framfor kognitiva évningar som Olle efterfragade och hjalpte
honom att lara,

Harald

Haralds kunskaper i engelska lag pa hogsta niva, om de bedomdes efter hans
auditiva formaga. Han laste engelska pa gymnasieniva och hade alltid hogsta
betyg pa alla horforstaelseprov och hade ocksa mycket latt for att uttrycka sig.
Engelskan fanns som en sjélvklar del i hans livsvérld. Han var ”dar” i det
muntliga spraket. Det skrivna spraket utanfor vardagsniva hade han emellertid
svart att ta till sig, trots att han kampade. Vid lasning av engelska texter pa
mer abstrakt nivd kunde han fa problem med att kdnna igen vissa ord, som
kunde std i nyckelposition. Han kunde inte koppla deras stavning till sitt
ordforrad med hjélp av det visuella. Han férstod dem dock, om han horde
dem och forsokte darfor hitta dem i sitt inre lexikon genom att uttala dem pa
olika satt for att genom horseln kanna igen dem, nagot som ofta lyckades.
Han hade lagrat dem auditivt och inte visuellt. Harald fick inte mer &n
godkant betyg, trots att han i muntliga sammanhang hade Overlagsen god
formaga att uttrycka sig och forsta i jamforelse med kurskamraterna. Aterigen
kan fragan stallas vad kunskap egentligen innebar.

Summering

Den pedagogiska dimensionen i kampen med skriftspraket ar for studerande
med las- och skrivsvarigheter/dyslexi mycket betydelsefull. Det ar nddvandigt
att kunna folja och tillgodogdra sig undervisningen av olika &mneskurser
under sina studier.

Forutsattningen for att lara genom skriftspraket ar att lasa och forstd. En
aterkommande undervisningssituation ar att lasa upp en text hogt, vilket for
de flesta dyslektiker &r forknippat med obehagliga kénslor. Det viktiga har
varit att &sa ratt. ”Ingen fragade efter forstaelsen”, séger en av de studerande
och menar att barn kommer in pa felaktig innebord av lasning. Stressen ar
sjalva kainsmarket for personer med las- och skrivsvarigheter. | och med att
situationen inte upplevts vara under kontroll och erfarenheten finns att man
stallts i dalig dager p g a fellasningar har den levda kroppen reagerat med
stress och blockering som féljd. Att lasa hogt, dvs bade avkoda och aterge
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texten muntligt, krdver en sérskild sorts samtidighet, som personer med
dyslexi ofta inte beharskar och da upplever traumatiskt. De har kunnat komma
i panik, ndr de forvantats gora detta (Se den inledande dikten). Livsvérlden
har praglats av detta och oférmagan har blivit kvar som ett dolt hot. Den
naturliga installningen till I&sning har forsvunnit. En av informanterna som
vid ett tillfalle laste upp en text utan svarigheter, da texten handlade om nagot
som hon fangades helt av, kom genast av sig nar en medstuderande
kommenterade detta. Hon var inte redo att ta till sig ett nytt forhallningssatt
och stanna kvar i det. Hon blev inte glad utan éverrumplad och radd med foljd
att lasningen slutade att fungera. Det emotionella hade tagit befélet.

Vid tyst” ldsning, som vart samhille dagligen pébjuder, aktiveras andra
processer. Aven hiar méste en samtidighet dga rum for att ldsningen skall flyta,
vilket den ofta inte gor for mina informanter. Det finns de som da tar hjélp av
horseln. Detta kan ocksa gélla lasning av engelsk text. Bade visuell och
auditiv input samkopplas da till forstaelse. | manga fall kombineras detta dock
med osakerhet: Har jag forstatt ratt? vilket praglar livsvarlden. ldeligen
anklagar dyslektikern sig sjalv for att inte racka till.

En av de studerande noterade att han ibland kunde komma in i ett lasflyt,
ett ”flow”. Den ontologiska meningsfullheten fick honom att glomma att han
hade svarigheter att lasa. Csikszentmihalyi (1990), professor i psykologi, har
utvecklat en teori hur han uppfattar begreppet “flow”. Han sidger bland annat
att ’en flow-aktivitet skapar en egen, sluten varld dar en ménniska kan agera
med ett allt uppslukande engagemang och utan nagra tvivel pa sig sjalv. Varje
aktivitet som fungerar pa det sittet ger oss lust och gladje ...(s 42)”. Att ha en
automatiserad Iasning som verktyg ar vanligtvis forutsattningen for detta. Den
som inte har denna formaga har svart att bli ett med lasningen, men kan nar
intresset vackts anda gora denna metamorfos och da glémma tid och rum och
darmed sin daliga lasning. Lasningen fungerar. Det forutsatter ocksa en ostord
omgivning. Storande inslag i form av ljud av olika slag undergréver alla
dyslektikers formaga att koncentrera sig. Aven har ges emellertid exempel pa
olika behov.

De som laser maste kampa med att forsta ett abstrakt sprak, att kunna ta ut det
vasentliga i en text och se hur den ar uppbyggd, olika beroende pa vars och
ens forforstaelse. For att forstd det abstrakta behovs hjélp av det konkreta, det
man kanner till. Vid lasning av nagra texter framgick klart hur olika innehallet
uppfattades av lasarna beroende pa forforstaelse och livsvarld. Samspelet
mellan lasare och text blev uppenbart, likasa det varierande kanslomassiga
engagemanget. Vidare kan en bild underlatta forstaelsen och fungera som ett
hjalpverktyg for manga dyslektiker. Lé&sarens fantasi och kreativitet
stimuleras. Kreativitet kan emellertid ocksa fora pa villovagar.
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Att 1&sa for att lara dr en arbetsam process for studerande med dyslexi. Forst
gallde det att avkoda texten for att darefter arbeta med att forsta den. Det var
omdjligt att direkt lara in nagot med obekant innehall och var darfor
tidskravande. De studerande sag ofta pa sig sjalva i jamforelse med andra och
konstaterade att de laste och larde sig sa mycket langsammare (Nicolson,
2001; Fawcett & Nicolson, 2001). Studerande med dyslexi kan behdva tre
génger sd lang tid som den “vanliga” eleven for att ldsa in ett stycke text (se
Nicolson, 2001, s 12). Att aktivera lasforstaelse tog sa mycket mer kraft av
dem. Olika sinnen kan emellertid underlétta larandet. Vissa av de studerande
var emellertid vana att studera och hade accepterat sina svarigheter. De visste
vilka strategier de maste anvanda for att fa resultat. Var och en anvande sig av
olika metakognitiva tekniker. En av de studerande kunde t ex inte anteckna
vid sidan av att hon l&ste, vilket andra kunde och blev hjélpta av.

Studierna hade gett de studerande berikande upplevelser, &ven om de upplevt
svarigheter och pa olika satt kant sorg Over det oréttvisa i sin situation.
Studierna hade vidgat deras larandehorisonter, vilket ocksa gett dem storre
sjalvfortroende och en vidgad syn pa varlden.

Medstuderande kunde vara ett stort stod men det fanns de som upplevt att
kurskamrater satte extra hansynstagande ifrdga. Okunskap om vad dyslexi
innebar finns inte bara hos larare. En dalig sjalvbild kunde undergrava
sjalvkanslan till den grad att framtradanden infor andra upplevdes som
traumatiska. P& sa vis kunde det intersubjektiva vara destruktivt for en
studerande med dyslexi, som hela tiden jamforde sig med 6vriga studerande.
Ofta upplevdes en kluvenhet. Det som Freud beskrivit som det omedvetna har
integrerats i det manskliga psyket. ”Det oroande, det frimmande finns inom
oss sjalva: vi ar vara egna framlingar — vi 4r kluvna” (Kristeva, 1997).

Beddémning av inhamtad kunskap var en pataglig kalla till frustration eftersom
den oftast var skriftlig. Initialsvarigheten var att forstd nagot skriftligt
formulerat och sedan sjalv uttrycka sina kunskaper i skrift. Den schemalagda
skrivtiden rackte séllan till for dem som brottades med att formulera sig
skriftligt. 1 manga fall var en studerande med dyslexi hjalpt av att fa ett
muntligt prov, men sa var inte alltid fallet. Beroende pa lararens
forhallningssatt kunde ett muntligt prov upplevas negativt. Det fanns de som
inte tyckte att de kom till sin ratt da heller. Tidsbrist kunde fora med sig
upplevelse av stress dven da. Dessutom klagade manga pa svarigheter att
forsta forhorsfragorna, men att larare inte ville ge fortydliganden for att detta
skulle kunna ge fordelar. Sjéalvbildens betydelse hos de studerande kom fram
pa olika satt. Flera av de som misslyckats pa prov underskattade sina
kunskaper, andra k&nde sig oréttvist beddmda. En av de studerande hade en
stark sjalvkansla och menade att larare borde ta béttre hansyn till studerande
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med dyslexi. En annan ifragasatte att snabbhet att lara var kriterium pa goda
kunskaper. Nar de som hade dyslexi vél lart sig kunde de enligt hennes
formenande vara val sa bra som de som lart sig pa ett snabbare sétt.

Nér det handlade om skriftliga alster fanns det sa mycket mer &n dalig
stavning som komplicerade formuleringsférmagan. Stavningen var bara en av
orsakerna, som kunde bromsa det skriftliga uttrycket. Det kunde &ven vara
svart att strukturera det skrivna enligt paradigmatiska och syntaktiska regler.
Vidare kunde det vara svart att skilja pa form och innehall. S& mycket
precisare forklaringar erfordrades. Dessutom behdvdes mer tid for att uttrycka
sig an den som vanligen stod till buds. Skrivblockeringar kan ligga pa manga
plan. Det kan vara att nagot skrammande intraffat i tidig alder och satt spar i
individens undermedvetna och att professionell hjalp egentligen skulle
behdvas. Ibland har stédjande och avdramatiserande samtal dock kunnat vara
tillrackliga och skribenterna har kommit dver blockeringen. Fér manga har
dyslexin fort med sig svarigheter att uttrycka sig pa den skriftliga
abstraktionsniva som kravts for uppgiften. Andra svarigheter har varit att
komma igang med en uppgift och att missuppfatta den. Ett etnocentriskt
skrivande som ar vanligt for manga dyslektiker for med sig att skribenten inte
far distans till det han/hon skrivit och darmed inte kan tolka det skrivna. Att
skriva om nagot som bottnade i ett engagemang hade emellertid lett till
utmérkta resultat i en rad fall.

Skolans satt att undervisa har haft konsekvenser for studerande med dyslexi.
For att lara sig ett frammande sprak ar det viktigt att undervisningen och
darmed larandet knyts direkt till ett levande sammanhang och till nagot som
ger mening. Med ett undantag var en forutsattning for att lara att
sprakundervisningen forankrades kommunikativt och inte byggdes upp och
forklarades genom att analyseras ur grammatisk synvinkel. For alla maste
larandet vara nyttoinriktat, i samklang med livsvarlden, olika efter vars och
ens intressen och behov. | motsats till vuxenelever i allmdnhet som
konstaterats vara intresserade av att undervisningen i ett frammande sprak
ligger pa metaniva och att de kontrastiva, grammatiska kunskaperna lyfts
fram (von Elek and Oscarsson, 1973) behdvde studerande med dyslexi direkta,
konkreta kunskaper. De tappade fotfastet, nar sprakinlarningen knots till det
alltfor abstrakta, som inte kunde kopplas till vardagsnédra, anvéndbara
upplevelser. Grammatik fjarmade dem fran det levande spraket. Det fanns
dock de som ansdg att grammatiken var en nédvandig nyckel till att utveckla
formagan att skriva och att forstd sprakets uppbyggnad. Att mota ett sprak i
landet, dar det talades, gav flerdimensionella kunskaper och anknytningar till
livsvérlden. Vidare var en forstiende larare av oerhort stor betydelse och
kunde med sin uppmuntran och ett pedagogiskt genomtankt program vidga
horisonten for larandet. Det kansloméssiga hade stor betydelse och
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opsykologiskt bemétande fran lararen eller omgivningen blockerade
formagan att vaga anvanda spraket. Foljden blev bristande sjalvfortroende
som undergréavde kamplusten och modet att lara.

Ett positivt klassrumsklimat understroks av alla som viktigt for att vaga prova
kunskaperna och framja larandet. Allméant kan sagas att forstaelse och stod
fran omgivningens och framfor allt lararens sida underlattade och inspirerade
larandet. Forutsattningen for att lyckas var emellertid disciplinerat och
talmodigt arbete.






KAPITEL 9

EN EXISTENTIELL DIMENSION

Kampen med skriftspraket kan ha en existentiell dimension. | det tredje
resultkapitlet visas hur ménniskans behov att leva i samklang med andra har
fort med sig mycken sorg och frustration for dem som ként sig utanfor och
inte upplevt delaktighet. De som har las- och skrivsvarigheter/dyslexi har
mycket ofta ként detta utanforskap (Bartlett, 2009; Gustavsson, 2008; Till,
2009). Vi har alla en onskan att inga i ett meningsfullt sammanhang, dar vi
accepteras och kanner oss hemma, dar vi far en identitet. Vid analysen av det
empiriska materialet har jag valt att beskriva den existentiella dimensionen
utifran sju temaomraden.

Att uppleva annorlundaskap

Sokande efter en identitet

Underskattning av det praktiska kunnandet
Kroppslig férankring

Trauma och tabu

Motivation

Forsoning

NooascwbdrE

1. Att uppleva annorlundaskap

Det ar manga upplevelser de studerande ger uttryck for som som handlar om
att inte passa in i omgivningens forvantningar. Oscar, Stina, Vendela och
Karin redovisas.

Oscar

Oscar blev i skolan tidigt ifragasatt for sin brist pa overensstimmelse med
gruppen, “normen”. Han hade blivit uppflyttad till fjarde klass i samband med
att han bytte skola, trots att han inte hade lart sig att l&sa och skriva. Darfor
beslutades det att han skulle testas. Han beréattade:

Jag upplevde som att den hér lararen ville bli av med mig, for det hade han tydligen
sagt, nar jag borjade, for jag kom frén en annan skola. Han hade klagat ... att jag
hade blivit uppflyttad i fjarde klass da, for jag hade s& daliga betyg, jag borde ha
gatt om. Sé jag upplevde det att han skickade mig pa den dr testen for att han ville
fa fastslaget, att jag inte passade i den vanliga skolan.

219
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Men testet visade att Oscar var begavad dver genomsnittet men att han hade
las- och skrivsvarigheter. Egentligen borde han kunna klara av realskolan,
men passade inte in i den normala skolvérlden. Han provocerade l&rarens
livsvarld, pa grund av att han inte stamde med det forvéantade.

Vid intervjutillfallet som &gde rum nar Oscar uppnatt vuxen alder upplevde
han ett annorlundaskap i sin arbetssituation. Han arbetade som praktiker pa en
teoretisk institution, men var varken fagel eller fisk, som han bedémde det.
Bland praktikerna befann han sig utanfér den jargong som férdes man och
man emellan. Det gallde att vara snabb i repliken och formulera sig traffsakert
och garna burdust, vilket inte alls fanns vokabuldr for i Oscars repertoar.
Bland akademikerna kénde han sig inte heller riktigt hemma. En kollega till
honom, beréttade han, utgav sig vid ett tillfalle for att veta mycket mer &n som
egentligen var fallet, enligt Oscars erfarenheter. Oscar hade tyckt sig mérka,
att det fanns akademiker som trots ytliga kunskaper garna formulerade sig
som om de kunde. Den som lart sig diskursen kan formulera sig véltaligt utan
att alltid ha s& mycket pa fotterna”. Oscar kunde inte uttrycka sig pa det vis
som en ménniska kunde gora, som hade last sig till och beh&rskade en arsenal
av ord i samband med ett visst dmne som han/hon sedan yttrade sig om, dvs
en person som hade tagit till sig diskursen utan att alltid forsta pa djupet
(Séljo, 1996). For Oscar var det nodvandigt att verkligen lasa in sig pa vad
som lag bakom orden for att kunna yttra sig. Han maste ha gjort sig till ett
med kunskapen, ha den direkt inforlivad med sin livsvérld. Han kunde inte
snappa upp spraket pa ett ytligt plan och fabulera som om han var insatt i
amnet. Oscar hade ett skarpt intellekt och formaga att genomskada, nar en
akademisk verbalitet inte holl, vilket han da uppfattade som oékta vara. Sjalv
varken kunde eller ville han forstalla sig och spela med efter spelregler, som
han inte inforlivat i sin livsvarld. Oscar hade en stark identitets- och
integritetskansla, som han vagrade att ge upp.

Som exempel pa hur akademiker kunde forhalla sig till kunskap, berattade
Oscar om sin fru som nar hon gick en fortbildningskurs maste lara sig hur en
motor fungerade och larde sig det fran en larobok. Hon kunde rabbla upp de
olika momenten och klarade det skriftliga provet galant. Daremot hade hon
aldrig kunna tillampa det inlésta i praktiken, konstaterade Oscar. FOr honom
var ékta kunskap nagot annat an att klara ett skriftligt prov.

Stina
Stina reflekterade Gver vad kunskap ar. Hon ifragasatte sin egen kunskap och
menade att andra manniskor kunde sa mycket mer &n hon:

Kunskap ar ndnting som andra manniskor har latt att ta till sig, och oftast har, och
det jag har, det ar inte kunskap. Den &r nét slags sunt fornuft, 6verlevnadsinstinkt ar
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det, pé nat sitt, tycker jag. Och jag blir alltid, jag blir alltid jatteimponerad av alla
manniskor runt omkring mig i en massa olika sammanhang, framfor allt i
studiesammanhang, som kommer med intelligenta fragor, som det heter att man ska
stalla, intelligenta svar, kommentarer. Allting som jag sager, tycker jag blir s
plumpt pa négot sitt, va.

Stina tyckte sig inte ha samma formaga att uttrycka sig som kurskamraterna.
Det Stina kunde, hade hon integrerat som en del av sig sjalv. Det utgjorde en
del i hennes livsvarld men hon kunde inte formulera sig pa samma sjélvklara
sétt som de gjorde. Nar hon jamforde sig med andra, kdnde hon inte igen sig
och upplevde sig som ”mindre intelligent”, 4ven om hon ibland fatt en
kommentar att nagot varit intressant som hon sagt och blivit stolt 6ver det.
Hon hade svart att ta till sig ett berom. Hon kéande sig som en framling, en
framling som inte hade de kunskaper, som hon borde ha (Kristeva, 1997). Nar
jag fragade om hennes synpunkter inte blivit respekterade, svarade hon:

Jag tanker nanstans innerst inne sa har: Men ni vet ju anda inte, vilken lurendrejare
jag ar, sa det ni sager, det &r inte ratt i alla fall. Alltsa pa den nivan ligger det hela
tiden. Det ligger alltid i det hér att ndn dag ska jag bli avslojad, att jag har lurat mig
till det jag kan och det jag kan, det kan jag egentligen inte alls.

Hon upplevde sig kluven och kande ett framlingskap i forhallande till de
andra, hon tyckte inte att hon passade in i gruppen. Som regel, papekade hon,
ar det ”’ju ingen som séger att det var bra att du tog upp det eller det, utan man
svarar ju pa det man har sagt”. Foreldsaren kan inte veta om hennes problem,
forstod hon, och darfor ge henne berém for att hon sagt nagot vardefullt for
att hoja hennes sjalvfortroende. Hon menade ocksa att hon kéande in, nar en
fraga uppfattades som dum, eftersom hon var ”oerhort kénslig for alla séna
hér saker” och sdg “’saker som ingen annan ser”.

I: Vad ser du da?

S: Jo, just det hér att jag hor extra noga eller tittar extra noga hur man beméter
manniskors fragor. Eller om det dr ndn som sager nét i klassen, sa hor jag direkt om
det &r nan annan som suckar eller nanting. Jag satter genast det i relation till den har
manniskan att den har frgat och tar det som ett tecken att den tycker att det var en
korkad fraga eller nanting.

Stina var som flera andra av mina informanter oerhort lyhérd och observant
pa det hon tog in genom bade horsel, syn och kroppssprak, och som kanske
inte observerades av andra. Hennes dverjag (Freud, 1986) tog standigt dver
situationen och fick henne att vara pa sin vakt och se sig sjalv som mindre
betydelsefull 4n ”de andra”. Hon kénde sig inte delaktig utan som den som
fick vara med pa nader.
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Vendela

Aven Vendela jimforde sig med ”de andra” och tyckte att det var mycket som
inte fungerade hos henne. Hon hade en mycket lag sjalvbild, hade alltid kant
sig samst, kant sig 16jlig, en som andra inte tog pa allvar. Alla andra var
skarpta. Hon jamforde sig med hur rangordningen fungerade bland djur. Det
var lika bra att underordna sig ledaren. FOr att kompensera sina brister hade
hon utvecklat ett foljsamt satt. Hon hade stravat efter att bli omtyckt och varit
manga till lags under skoltiden. ”Om den hér personen tycker om mig, gar det
béttre”, hade hon resonerat.

Egentligen var hon en tavlingsmanniska, uppfattade hon sig sjalv. Hon hade
en vilja, en stravan, att bevisa for sig sjalv och andra att hon dog nagot till. |
hennes sjalvbild ingick ett visst matt av behov att havda sig. Darfor var hon
sin egen varsta fiende, konstaterade hon. Hon tyckte alltid att hon var dalig
och visste hur detta kdndes. Daremot visste hon inte hur det k&ndes att vara
bra. S& nar hon fick betyg MVG pa komvux kunde hon inte se pa sig sjalv
som en person som hade lyckats. Trots att hon levt med vetskap om dyslexin
hade hon inte blivit av med sitt sjalvhat. Skillnaden var att hon nu kunde
hantera sina svarigheter. Men hon levde fortfarande med en sarbarhet, som
latt kunde flamma upp och fa henne att tappa tron pa sig sjalv. Det var en sak
att veta hur det @r, en helt annan sak att leva upp till kunskapen att ha ett varde.

Dyslexin hade satt sina spar i Vendelas livsvarld pa en mangd olika sétt. Den
naturliga installningen till varlden kolliderade med de samhalleliga kraven,
som hon hela tiden maste leva upp till. Hon hade ett mycket strangt 6verjag.
Det kunde satta henne ifrdga och bland annat anklaga henne for fusk. Som
exempel tog hon sitt behov att imitera hur nagon annan gjort, for att kunna
skriva. Hon maste ha en forlaga. Den efterbildade hon sedan men anpassade
den till det hon sjalv skulle prestera. Overkrav fick henne att nedvirdera ett
sadant forfarande. Hon maste ta hjalp av hur andra gjorde, nér de formulerade
nagot. Det kom inte av sig sjalvt, var inte heller automatiserat, papekade hon.
Likadant var det, nar hon skulle lagga ett pussel. Da maste hon ha den fardiga
bilden framfor sig for att kunna ligga pusselbitarna pa plats. ”Men da dr det ju
ingen match!” tyckte hennes sambo, som hon jaimforde sig med. Vendela
tyckte sig hela tiden fa belagg for att hon var samre &n andra.

Vendela var ett offer for den egna strangheten. Hon hade en orealistisk
overtro pa andras 6verlagsenhet. Det fick henne att undervardera sig sjalv och
hindrade henne att kunna vila i sitt ratta varde, i en identitet som bottnade i en
kansla av berattigad jamlikhet. PA samma gang hade hon en ambition att visa
att hon ddg. Det forsatte henne i ett pafrestande spanningsforhallande. Innerst
inne trodde hon pa sig sjalv, men foregaende tillkortakommanden hade gjort
att det negativa hon tidigare upplevt fatt overtag Over det positiva och



223

underminerade hennes sjalvkénsla. Det hade blivit en del av hennes livsvarld
med foljd att hennes sjalvbild undergrévts till att hon tappat tilltron till sig
sjélv och darfor gett upp kampen.

Karin

Det &r ett ofta forekommande drag att de som har dyslexi jamfor sig med
andra, som de anser utg6ra normen. Karin berattade hur hon férvanats 6ver att
en av hennes universitetskamrater genom att bara bladdra i en bok kunde
forstd, vad boken handlade om och bedéma om den var lasvard. Hon kinde en
enorm beundran och respekt infér manniskor som kunde hantera det skrivna
ordet sa Overlagset. Hon saknade sjdlv bade tillrackliga metakognitiva
strategier och tillracklig lasformaga for att oversiktslasa en text och
astadkomma nagot liknande. Det var som att leva i olika varldar och stota
pannan mot en stangd dorr, omdjlig att 6ppna.

Den som har dyslexi stéller inte sallan orimliga krav pa sig sjalv. Karin gav
ett annat exempel pa sadan 6vertro. Vid nagot tillfalle, nar hon samtalade med
en god van om ett matematiskt problem, sk&mdes hon for sina bristfalliga
kunskaper i matematik. Problemet hade att géra med Einsteins rela-
tivitetsteori, som Karin trodde, att alla som gatt pa gymnasiet var bevandrade i.
Hennes 6verjag var standigt redo att paminna henne om hennes otillracklighet.

Det finns manga missuppfattningar som underblaser det daliga sjalvfortroende
hos en studerande med dyslexi. Allmant férekommande ar att den gode
skribenten skriver korrekt fran borjan och att kurskamraterna av sig sjalva
genast vet, hur de skall ta sig an en uppgift. Dyslektikern har tendens att
uppleva sin brist pd sadan férmaga som graverande, som ett tecken pa
vardeloshet. Studerande med dyslexi maste emellertid fa explicita anvisningar
fran grunden, nagot som andra studerande ofta inte behdver. Visserligen vet
de kanske inte av sig sjélva hur de skall géra men de provar sig fram. De tror
sig om att kunna. Instéllning till det egna jaget &r annorlunda. Den som har
dyslexi, daremot, har i nuet med sig alla misslyckanden som gjorts tidigare.
Det finns darfor inte heller nagot sjalvklart hopp om att lyckas i framtiden.

2. Sokande efter en identitet

Kampen att hitta en identitet framstar som nagot mycket betydelsefullt for
mina informanter. Att inte kunna leva upp till varken andras eller sina egna
forvantningar kan ge angest och fora med sig ett framlingsskap, liknande det
som Kristeva (1997) skriver om i Framlingar for oss sjalva. Sex informanter
Alida, Linda, Oscar, Petronella, Lena och Augusta redovisas.
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Alida

Alida kom till Sverige fran frammande land och gifte sig med en svensk, som
hon forst talade engelska med. Hon fick ingen ordnad svenskundervisning pa
den mindre ort, dar hon forst hamnade. Hennes livsvarld har under vistelsen i
Sverige fargats av frustration. Hon har visserligen haft Itt for att ta till sig det
talade spraket, uttryckte sig val och forstod vad som sas, men trots
genomgangen undervisning under flera ar hade hon inte kunnat lara sig att
overfora det svenska spraket till skrift och hade pa grund av dyslexi mycket
svart att lara sig abstrakta uttryck och termer. Det hon avsag att lara fastnade
inte, vilket gjorde henne oerhort frustrerad och orolig. | hennes livsvérld
ingick krav att leva upp till en viss niva, vilket hon hade hanterat béattre i
hemlandet, dar hon kunnat kompensera sina dyslektiska svarigheter.
Overjaget har gett henne &ngest for att hon inte klarade detta i det nya landet.
Hon forstod inte orsaken och greps av sjalvhat och depression. Eftersom hon
gav intryck av att ligga pa fullt tillracklig kunskapsniva for att tillgodogora sig
gymnasiestudier, forvantade sig hennes omgivning och hennes ldrare att hon
skulle kunna félja undervisningen, nagot som hon inte forstod hur man skulle
béra sig at for att géra. Att inte ha haft forankring i svenskan som barn gjorde
att hon blev dubbelt funktionsnedsatt. Hon hade darmed inte bara dyslexi utan
inte heller en talspraksbas, utifran vilken hennes naturliga instéllning till
vérlden hade kunnat utvecklas. Hon tyckte sig inte passa in i det svenska
samhéllet, dar hon dock blev omtyckt av alla tack vare sitt trevliga satt. Vi
samtalade mycket, jag forsokte hjalpa henne att hitta ord att uttrycka sin oro
och hon kunde s& smaningom acceptera och forsta sin funktionsnedsattning,
vilket hade en lugnade paverkan. Dyslexin hade blockerat hennes
larandehorisont och hon hade inte forstatt att 6ppna den. En kurs i spraklig
medvetenhet, som hon fullféljde tillsammans med svenskar med dyslexi, hade
gett henne atskillig kunskap och glappet mellan att férstd den formella sidan
av spraket och att sedan kunna tillampa dessa insikter blev allt mindre. Hon
hade fatt forklaring till sina svarigheter med det abstrakta skriftspraket och
visste hur hon skulle bemdta dessa.

Att fa beratta om sina svarigheter och fa diskutera orsaken till dem, hade
hjalpt henne att forsona sig med sin oférmaga och att inforliva den i
livsvarlden, dven om hon hade svart for att acceptera den helt och hallet.
Angesten hade emellertid lattat. Hon hade ocksa haft stor anvandning av att f&
ett skriftligt utlatande om sin dyslexi till hjalp for att kunna informera de
larare hon studerade for och fa bade dem och sig sjélv att slappa alltfor hoga
krav. Att fa diagnosen dyslexi med tillnérande forklaringar hade varit till stor
hjalp i hennes identitetsstkande.
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Linda

For Linda horde identiteten samman med konsten att lasa. Schablonbilden att
personer som laste daligt kom fran hem utan forankring i lasning och litteratur
stamde inte pa henne. Livsvarlden for den som kommer fran hem, dar lasning
hor till livsluften, formas emellertid pa ett annat vis &an for den som kommer
fran en miljo, dar sa inte varit fallet. Linda hade vaxt upp med lasning. Efter
att ha studerat ett antal terminer pd Komvux skrev hon ett specialarbete om
dyslexi och kunde i detta arbete reflektera Gver sig sjalv och fanga sin
identitet utifran sin dyslexi (Benhabib, 1997). Hon berattade dar om sina
foraldrar®:

De laste och laser ganska mycket bade dagstidningar och bocker. Vi barn, jag och
min 4 ar yngre syster 4gde manga barn bdcker och vi lanade mycket pa biblioteket.
Bada mina foraldrar laste hogt for oss ur vara bocker. (Faith, 1987, s 12)

I Lindas livsvarld ingick konsten att lasa som nagot naturligt, eftersom hennes
familj alltid I&ste. Hon beréttade:

Jag borjade skolan med samma entusiasm som alla 7-aringar har infor sin skolstart.
Men mycket snart mérkte jag att jag inte kunde som de andra. Jag forstod inte
sambandet mellan bokstaver och ord. Jag hittade pa nar det var min tur att lasa.
Laxorna larde jag mig utantill och kunde dé pé s& sett skenbart lasa ibland. Min
larare ville mycket snart plasera mig i en hjélpklass men mina foréldrar motsatte sig.
Jag tappade intresset for las och skrivning, bokstavsladan som brukades flitigt var
for mig ett obegripligt pussel utan mening. ...

Men att ha en elev som inte I&r sig skriv och I&sa i vad man kallar normaltakt kan
lararen uppfatta som ett personligt misslyckand men i stéllet for att erk&nna att det
kanns som det, vander man sig mot den som (inte) uppfyller normem.

Att under hela sin skoltid stdndigt motas av larare som ké&nner sig
provoserade/féroldmpade av att man ej behdrskar 18s och skrivningen “enkla” konst.
Ar mycket pafrestande. Att standigt vara tvugnen att bevisa att man inte ar dumm i
huvudet bade for lararna och till slut for sig sjalv gor att manga tappara bade
intresse och sjalvfortroende i grundskolan. For las och skriv problem gér igen i all
amnen: i mattens las tal, i orienterings &mnernas tysta lasning, i alla provs skriftlig
svar. (s 13, felskrivningar i original)

Nar hon var 11 ar borjade hon lana bocker men laste som en nyhorjare:
Jag fick pa 7-aringens vis stava mig genom texten med det resultatet att jag oftast

inte hade en aning om vad jag laste, Jag fick gissa mig till inerhallet via
ilustrationer i boken.

*Felstavningar kvar efter forfattarens énskan
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En kuslig upplevelse hade Linda vid ldsningen av en bok “med Pippi
Langstrup som hon Idnat pa biblioteket”. Hur hon 4n gjorde kunde hon inte fa
ut orden, fastan hon héll pa lange.

| flera timmar satt jag och forsokte stava mig till handlingen. Inte ett ord forstod jag.
Med gréten i halsen bad jag min mamma om hjalp. Boken jag lanat var skriven pé
finska inte ens de finska sprdkets helt avikande skrivsatt hade gjort mig
misstanksam. Sé& obegripligt var det svenska skriftspraket for mig.

For Linda upplevdes skriftspraket som kaos. Hon kande sig som en framling
bland sina kamrater (se Kristeva, 1997), som hon ansag forstod nagot over
hennes huvud. Hon fick ingen ordning pa lasningen och hon stod pa helt
osdker mark, nér det gillde att uttrycka sig i skrift. De nio é&ren i skolan ”blev
ingen tid att minnas med gladje alla dessa réttskrivningar som sken illdroda av
rittningar” Faith, 1987, s 13). Hon larde sig sa smaningom att lasa sjalv
genom att lasa texter som hon kénde till:

Jag lanade alltid de bocker som froken” laste hogt i. Sedan liste jag i efterhand de
kapptel som redan var averkade i skolan. Genom att jag redan kande till innerhallet
tog lasningen inte s lang tid och jag kunde gissa nar det kranglade till sig utan att
jag riskerade att tappa traden. Metoden fungerade for mig, men det tog méanga ar
innan jag Klarade att lasa i forvag.

Efter denna malmedvetna kamp tyckte hon idag att lasning var oerhort
givande:

I dag &r lasning néstan det bésta jag vet, och jag laser fort och mycket. Men jag kan
nastan inte alls tillgodo g6ra mig tex en Povel Ramel bok, detta beror pa att jag
laser vad jag tror att det skall st3, s ordlekar och sparkliga vandningar gar mig
sparlost forbi. Jag laser inte orden i vanlig mening utan de &r bilder for mig. Darfor
laser jag latt fel pa tex ingen och igen bilden av de bada orden &r ganska lik. Oftast
ger samanhanget mig goda ledtradar om vad som star. Ord som for mig ar nya
hoppar jag éver om jag kann, om detta ej & mojligt maste jag stava mig igenom
ordet pa samma sétt som en 7-aring. (s 13)

Det &r inte svart att tanka sig in i vilken vilsenhet Linda genomlevde under
sina skolar. Hon tycktes inte ha haft nagon som kunnat hjélpa sig och larde
sig lasa sjalv utan handledning. Hon skapade en egen strategi, som ¢vade upp
hennes ldsning. Att som korrektionsmedel enbart f4 ”de roda bockarna” &r
hon inte ensam om att ha upplevt som traumatiskt, inte heller som en hjalp for
att skriva battre. Skriftsprakets tva sidor, det hon laste och det hon skrev, blev,
var och en, sa betungande att hon inte uppfattade att de hade nagon som helst
relation till varandra. L&rare har idag beskyllts for att inte veta hur man
undervisar barn i lasning, medan gangna tiders ldarare anses ha varit battre
rustade att gora detta. Men inte heller tidigare utbildade larare tycks alltid ha
varit lyckosamma i att lara barn med dyslexi denna fardighet.
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Linda dgnade liv och kraft at att lara sig att lasa sjalv, hon gick i narkamp med
lasningen, den var ett maste for att fa balans i livsvarlden, och hon tillagnade
sig sjalv sa smaningom en fungerande fardighet, som hon hade stor behallning
av. Hon var dock medveten om att hennes lasning kunde leda henne pa
villospar. Hon har inte blivit ett med avkodningen, det man med ett
ofullstandigt definierat begrepp kallar automatisering fanns hos henne pa ett
annat séatt an hos den generelle fullt automatiserade lasaren. Hon avkodade
genom sin forforstaelse och sag och tycktes uppleva texten genom andra
kanaler &n den “gode ldsaren” gjorde. Hon hade ingen teknik att spegla den
tryckta texten genom, utan éverférde den genom sitt satt att uppleva den. For
Linda var lasandet en aktiv viljeakt. Det var inte en sjalvklar teknisk formaga,
som kunde fungera utanfor ett sammanhang. Men tack vare att hon numera
laste obehindrat om an med ett icke helt palitligt resultat kande hon sig
delaktig i de lasandes skara, nagot som hon hade haft intensiv langtan efter att
gora for att kdnna sig som en fullvardig manniska.

Oscar

Oscar fick sin identitet bekraftad genom att skaffa sig samhallskunskaper. Det
fick han genom att lasa mycket och han laste med sin livsvarld som grund.
Han var besatt av att l&sa till den grad att hans familj retade honom for att han
med sadan intensitet holl sig a jour med allt som hande i samhallet och
vérlden. Behovet att ”vara-i-virlden” (Heidegger, 1993) utgjorde hans livsluft,
hans existens. Han l&ste i princip alla sorts texter, som gav honom
omvarldskunskap, om &n med viss moda. Hans omfattande beldsenhet forsag
honom med en bred forforstaelse, som han tog hjélp av vid lasningen. Aven
vanan att stdndigt lasa minskade anstrdngningen. Hans bristande
avkodningsformaga blev emellertid uppenbar, dd han stilldes infor en text
med ett innehdll han inte alls hade inforlivat med sin livsvarld. Da laste han
texten som om den var pa ett fraimmande sprak som han inte var bevandrad i.
Han laste pa liknande sétt som Linda laste Pippi Langstrump pa finska. Detta
hande nér han skulle l&sa en text om grammatik. Under ett lektionspass ville
nagra studerande att jag skulle undervisa dem i grammatik. Jag tillgodosag
grammatikentusiasternas behov och vi bérjade med att hdglasa en text, dér en
mangd grammatiska begrepp exemplifierades. Oscar, som brukade kunna lasa
hogt utan nagra svarigheter, sag nu plétsligen inte vad det stod i texten. Han
laste fel pa orden, pa andelserna, fick ingen mening i det lasta, hakade upp sig,
tappade bade flyt och uttryck. Det handlade ju om grammatik, som han var
blockerad infér och som han darfor inte kunde spegla utifran sin livsvarld.
Grammatik var nagot han inte ansag vara av varde och darfor hade valt bort.
Han kunde bara ldsa, ndr han fick grepp om sammanhanget och darmed
meningen bakom orden. Han kunde inte uttyda en text, till vilken han inte
hade forforstaelse och engagemang, en text utan anknytning till den egna
livsvérlden.
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For den studerande med dyslexi handlar det att kunna kompensera den
bristfalliga avkodningen och med hjélp av kontexten fa ut ndgot begripligt ur
lasningen. Men p& samma sétt som en person med dyslexi laser non-ord®
modosamt (Wolff, 2005) har han/hon svarigheter med att lasa ihop bokstaver
utanfor ett for honom/henne meningsfullt sammanhang. Fér Oscar saknades
bade forforstaelse och nyfikenhet pa innehallet i texten om grammatik. Han
fick en kansloméssig blockering och kunde plotsligen inte lasa alls. For de
ovriga eleverna med las- och skrivsvarigheter vid lektionen ifraga handlade
det om att trana nagot de ville lara sig, vilket hjalpte dem att tolka meningen i
det de laste. Det intentionala maste finnas med i handlingen for att en lasare
skall ta till sig, vad han ldser. ”All human activity is always oriented activity,
directed by that which orients it” (van Manen, 1990, s 182). Innehallet i texten
maste kunna kopplas till ett innehall, som lasaren har ork, vilja och tillracklig
forforstaelse for att uppfatta. FOr en lasare med dyslexi ar den nyttoinriktade
faktorn en nodvandig hjalpfaktor for att forsta. Nagot mer an det kognitiva
maste finnas med. Horisonten maste std Gppen for att kunna ta in texten,
kopplad som den é&r till det emotionella. Oscar blev oférmdgen att lagga ner
anstrangning pa nagot han inte tyckte, att han fick utdelning av. Nar uppgiften
inte finns forankrad i livsvarlden, krymper horisonten. Det finns inte heller
nagon anledning att vidga den for att ta in nagot som uppfattas som
meningslost.

Pa tal om forforstaelse reflekterade Oscar over hur han utvecklat sin
omvaérldskunskap:

Jag lyssnar ju valdigt mycket pa nyheter, jag tillbringar en stor tid varje dag, dven
fast jag laser tidningen. Tar in, lyssnar. Det kan ju bero pa att jag - jag blir ju
hacklad liksom for det dar - att jag inte kan missa en nyhetssiandning och sant dar,
men det kan ju ocksd bero pa det dar, att jag var valdigt intresserad tidigt av vad
som hande och samhéllsdebatt och sant dar da, men att jag inte liste, s& jag tog in
valdigt mycket genom att lyssna pa radio och debattprogram och sant. Annars,
andra siger da, vad ska det vara bra att lyssna i radio? Det stér ju i tidningen.

Oscar hade som strategi att malmedvetet anvanda sig av flera informa-
tionskanaler for att komplettera sin lasning och han gjorde det pa ett annat satt
an en god lasare behdvde gora. Att ta del av ett last, meningsfullt innehall gav
honom stor tillfredsstallelse. Darfor accepterade han att det innebar kamp,
men en kamp som ledde till seger i form av att han mutade in nya
kunskapsomraden och fordjupade tidigare. Lasningen hade blivit en vardags-
mdda, en rutin och en vana, som darfor inte kdndes odverstiglig. Den hade
blivit en del av Oscars existens, den ingick i hans livsvarld och gav honom
mening i livet. Han surfade pa natet for att se om det fanns nagot av intresse

% Ord som saknar betydelse
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att fa kunskap om dar. Pa sin arbetsplats hade han dessutom tillgang till ett
bibliotek, dar han handgripligen kunde ta del av artiklar i den verkliga
tidningen eller tidskriften, ndgot han foredrog framfor att gora det pa en
datorsk&rm.

Pa natet laste han pa ett helt annat satt, mycket mer Overgripande,
konstaterade han. Pa min fraga, om han inte kunde tillampa en sadan lasteknik
ocksa nar han laste den riktiga tidningen och fa upp lashastigheten, svarade
han: ”Det dr annorlunda liksom. En tidning &r en helt annan visuell upplevelse
liksom. Man slar upp sidan, man ser bilderna, man ser rubriker och ingresser
och sént dér.” En “farsk tidning” ger en kroppslig upplevelse. ”Att bladdra
igenom den och kolla liksom, det &r en tillfredsstallelse, ... som inte man far,
ndr man tittar pa ndtet. Dar &r mera sonderhackat.” Oscar tyckte att det var
samma skillnad som nar han ville veta betydelsen av nagot ord pa en cd-
romskiva i motsats till da han slog upp det i en uppslagsbok. I uppslagsboken
bladdrade han sig fram till det aktuella ordet och eftersom han hade problem
med bokstavsféljden i alfabetet, tog det en viss tid, innan han hittade det
aktuella ordet och kunde da l4sa om “annat intressant som kan dyka upp”. Det
var pa liknande vis, nar han laste den riktiga tidningen. ”Det dr som att det
kommer dverraskningar pa nat sitt”, vilket det inte gjorde, ndr han klickade
fram nagon rubrik pé nétet. Han skulle aldrig kunna slarvldsa”. Oscars satt
att ldsa var en verklig arbetsprestation, ingenting man gjorde “s& dér”, vid
kaffet for att kolla in, om nagot av vikt intraffat eller for att fordriva tiden. For
Oscar var lasningen serids. Det var ingenting han kunde géra vid sidan av,
medan han forberedde sig for nagot annat. Det innebar att ga i narkamp, men
det var en kamp han valt sjalv och som gjorde hans liv meningsfullt.

Pa min fraga om han upplevde problem, nar han laste, svarade han, att han
blev trott och att det tog tid att 14sa. ”Ja, det dr en anstringning att ldsa. Sa har
jag ju forstatt att dom som, riktiga sana har njutningslasare, att lasa for dom &ar
ju en avkoppling, rent av en njutning, inte en anstringning.” Néar Oscar var
trott, tappade han koncentrationen. Han jamférde sig med sin fru, som laste
for att varva ner. Hon lade ner mycket mindre tid pa att lasa tidningen och las-
te bocker istéllet och blev rastlés, nar hon inte hade nagot att lasa. Oscar, dar-
emot, tog det som en plikt att ta sig igenom en text och fa information: ”Jag
kan inte ldsa som avkoppling i varje fall, utan det 4r en... Lésningen i sig ar
nat som jag ar tvungen att gora for att fa det jag vill komma at da, infor-
mationen, kunskapen.” Han var driven av ett stringt Overjag, ett tvang att fa
kunskap. Behovet av att lasa texter med samhalleligt innehall gav honom
grepp om vdrlden, vilket styrkte hans identitet och utgjorde del i hans
livsvarld.
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Petronella

Efter tva ar i svensk skola flyttade Petronella med sin familj till USA och dar
skyllde man forst hennes daliga stavning pa det nya spraket. Senare kunde
man inte gora det langre och efter ett ar ’tyckte dom att jag talade alldeles for
bra for att stava s& daligt”. Dyslexi var inget etablerat begrepp pa den tiden.
Man “var antingen smart eller dum”. Darfor hade lararna svart att forsta
Petronellas problematik. Deras livsvérld provocerades. Petronella uttrycker:

Det var det hér att det stdmde inte riktigt det hér att jag hade treor i mycket och
femmor i det andra, det var inget riktigt genomgaende.

Det maste ha varit obegripligt for Petronella att dels ha sa latt for vissa amnen
och sedan inte alls kunna prestera i andra. Hon visste sjélv inte om att hon
blivit intelligenstestad och fatt ett hogt resultat. Att hela tiden bli
missténkliggjord av sina ldrare for ndgot hon inte alls var, dvs ”lat”, men
ké&nna sig tvungen att ta till sig begreppet for att stdmma med omgivningens
uppfattning om henne blev spanningsfyllt och maste ha inneburit svarigheter
att forankra i det egna jaget. Manniskor som rakar ut for dubbla budskap (se
det av Bateson myntade begreppet ”double bind”, Blgaard, 1983, s 23, Taube,
2007a) blir osakra pad sig sjalva, nagot jag stott pa hos manga andra
dyslektiker, som berédttat om hur lirare beskyllt dem for att vara “lata”
och ”slarviga”. En sddan snedvridning av rétta forhéllanden forsitter den det
géller i ett framlingskap och ett krav att leva upp till en falsk anklagelse.
Livsvarlden kommer i obalans. Det ar ndgot som inte stimmer. Den sk
sjalvuppfyllande profetian &ar exempel pa samma sak.

Petronella fick inte sjalv reda pa sin 1Q-poéng forran hon tagit studenten och
ansag i efterhand att testet varit “roten till det onda”, eftersom hon darfor
varken fatt hjalp eller forstaelse:

Eftersom jag var sé intelligent d&, da skulle jag inte ha det (dvs hjalp), dom hade
kunnat agna tiden & dom som verkligen behdvde dom, sé att jag fick inte det. Och
jag ar faktiskt ingen stor foresprékare for intelligenstest. Jag tycker det ar
fullkomligt befangt. Varfor maste vi veta detta? Det ar ett kryss i kanten for
foréldrarna att veta att dom har intelligenta barn, det &r det enda det &r bra for. Jag
har absolut inte haft nan nytta av att veta mitt 1Q-nummer. Jag tror fortfarande inte
pé det, jag gor inte det, men det kan ju vara sd ocksd, jag tappade sjalvfortroendet
pa mig sjalv, nar det galler inlarning och liknande, i manga ar faktiskt, sa jag, jag
tvivlar starkt pa mitt 1Q.

Det enda &mnet som hon fick underként i var emellertid franska, eftersom hon
inte hade ndgon mojlighet att lara sig att stava spraket. Men hon kunde tala
det.. Hon hade inte svart for att lara in ord, som hon fick in auditivt. Den
muntliga upprepningen befaste dem och hon hade latt att fokusera pa och
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tillagna sig spraket muntligt men kunde inte véaxla till den formella, skriftliga
sidan.

Det var s& har att nar vi hade vocabulary, French vocabulary, sa laste en larare fore
och vi repeterade och har du sagt det till mig, sa har jag svart att glomma det, sa jag
tror mycket av min inlarning har berott pa mitt minne.

Det handlade alltsa om ett helt annat minne an det som Iag till grund for att
komma ihdg stavningen av ett ord. Att kunna tala franska rackte sedan for
Petronella att fa godként i detta &mne pa Komvux i Sverige. Som betyg dar
fick hon trea, aterigen ett exempel pa att det som raknas for att fa hdgre betyg
inte & hur man Kklarar den muntliga kommunikationen utan hur man
behandlar spraket skriftligt.

I samband med datoranvéndning tyckte hon inte hon hade hjalp av
rittstavningsprogrammen pa datorn. ”Den hér rittstavningen jag har pa datan
nu, det tycker jag ar det jobbigaste pa hela arbetet och det ar det har, sitta och
ritta elandet. Det tar sd ldng tid for det dr vartannat ord.” Insikten fanns med i
hennes livsvérld, dar stavningen fl6t omkring utan ordning. Ordet experiment,
t ex, hade hon sju olika stavningar pa. ”Det ar vél lite sé jag vill beskriva mitt
handikapp. Nar nagon fragar mig vad det ar, sa sager jag: Ge mig ett ord, sa
kan jag stava det hur manga ganger som helst utan att fa det ratt.”

Inte férran hon var vuxen och hade borjat studera pa universitetet fick hon
reda pa att hon hade dyslexi, nagot hon forst upplevde med stor bitterhet pa
grund av allt lidande det &samkat henne, men som hon sedan tog till sig och
forsokte bli respekterad for. Men att fa diagnosen dyslexi ar inte en
information som loser alla problem. Det som tidigare varit fordolt ligger kvar
i livsvarlden och paverkar saval nuet som installningen till framtiden (jfr
Heidegger, 1957/2002).

Petronella ar tvasprakig. Hon talar saval svenska som engelska flytande. Hon
har svenska foraldrar, som alltid pratade svenska med henne, medan de bodde
i USA. Men hon hade ingen konfliktfri identitet. Nar hon flyttade till Sverige
igen, ville hon efter att ha last tio poang pa Pedagogen vid Goteborgs
universitet fortsatta med engelska. Hon kom utan svarigheter in och laste
sedan litteratur, vilket gick utmarkt. Hon godkdndes ocksad i
kulturvetenskapsdelen, men fick problem med Oversattningsdelen fran
svenska till engelska:

Jag fick, det var svenska meningar, jag skulle dversatta till engelska och med min
stavning forst och framst, som ansags, alla stavningsfel var ju grammatiska fel och
pa sétt — och jag har svart for det — could, would, should. Det ar val darfor folk har
sa svart att forsta sig pa att jag ar dyslektiker for jag pratar véldigt bra, men jag
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hénger upp mig pa dom hér enkla orden.... Det & dom enkla orden jag inte kan
stava.

Andra saker Petronella hade svart for var att veta skillnaden mellan its och it’s.
Nér hon fick tillbaka sin dversattningsdel och gick igenom den med
studievagledaren, kande hon sig nedtryckt, framfor allt for att hon hade stavat
ordet "which” fel. Det hade blivit ”witch”, héxa. Trots att hon som dyslektiker
borde tagits hansyn till, underkandes hon. Hennes identitet som tvasprakig
torpederades av dyslexin:

Oversitta kunde jag, tyckte jag, och nér jag gick in och papekade detta for dom.
Dom hade ju bett mig att skriva att jag var dyslektiker och pastétt att dom skulle ta
hansyn till detta och underként mig 4nda och sen s bli bemott av en vagg och
sprang in i den, dum som jag var, flera ganger, och slog mig rejalt blodig och sen sa,
nej, jag orkar inte mer, jag vill inte mer.

Petronella gav upp. Hon stotte dter pa oforstdende ldrare som inte ”sdg” henne,
inte vérdesatte den kunskap hon hade, saboterade hennes identitet, hennes
manniskovarde. Hon ansag sjalv att det var grammatikdelen hon inte kunde fa
nagon ordning pa, dvs hon kunde inte anvianda grammatik som
analysinstrument. Och det verkade som hennes ldrare av denna anledning inte
tyckte att hon kunde engelska, trots att hon skrev utméarkt pa engelska bortsett
fran att hon gjorde vissa stavfel. Férutom att inte fa acceptans for den kunskap
som hon hade, fick hon inte heller nagon stédjande handledning. Ingen visade
henne intresse. Att kunna ett sprak var uppenbarligen for manga spraklarare
att kunna analysera det och behdrska det med grammatiska forklaringar. Att
stava korrekt ingick i grammatikbeharskningen, menade de, och blev da en
nodvandig fardighet for att fa godkant i magisterexamen. Det kunde inte
kompenseras av att personen ifraga behérskade andra delar av amnet val sa
bra om inte béttre &n manga andra, som klarat den grammatiska delen. Inga
fardigheter att kompensera problemen diskuterades. Petronella kénde sig
identitetslés, hon hérde inte hemma i universitetsvarlden och gav upp
universitetsutbildningen.

Lena

En av vara viktigaste manskliga ambitioner ar att leva i samklang och
delaktighet med andra och kénna oss hemma med en grupp ménniskor, som vi
delar intressen med (Schutz, 2002). Att inte kunna ta del av detta utan vara
medveten om att man avviker fran dem som man arbetar med paverkar
identiteten negativt. Man kan gripas av en kénsla av framlingsskap (Kristeva,
1997). Manga med las- och skrivsvarigheter som jag samtalat med har haft en
sadan kansla, bland andra Lena. Hon arbetade pa ett vardhem, dar hon inte
trivdes. Hon holl sig for sig sjalv och tyckte Ovrig personal arbetade
ineffektivt och kom darfor ofta pa kant med sina arbetskamrater. Hon var
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sjélv rationellt praktisk, kreativ och hade latt for att organisera, vilket gjorde
att hon utforde de uppgifter hon hade ansvar for pa ett annat satt &n
medarbetarna, vilket irriterade dem. Hon kunde darfor inte k&nna gemenskap
med den Gvriga gruppen. Hon fann inte heller nagot att tala om med de andra.
Lena hade en tvaarig gymnasieutbildning med daliga betyg bakom sig och
fick tack vare Kunskapslyftet mojlighet att lasa vidare och det var da jag larde
ké&nna henne.

Vad gallde lasning angav Lena svarigheter att lasa och samtidigt forsta vad
hon laste. Raderna hoppade ibland. Hon maste avkoda varje ord och
frammande ord “fastnade inte”. Hon gjorde ménga stavfel, nir hon skrev.
Engelska och matematik tyckte hon var svara amnen. Hon forstod inte hur
man skulle tdnka i matematiken. Grammatik var inte heller begriplig for
henne. Nar jag forklarade pa vilket satt svarigheterna kunde kopplas samman
med las- och skrivsvarigheterna, tog hon till sig detta och borjade forsta sig
sjalv. Hon bavade emellertid infér motet med den skola dar hon skulle borja
lasa och jag foljde darfor med henne till denna komvuxenhet, déar hon fick
traffa sina blivande l&rare och hora hur kurserna var upplagda. Hon skulle
forst fa en studiegrund for att sedan ga vidare och lasa de amnen, som hon
behdvde, namligen svenska, matematik och engelska. L&raren som
presenterade undervisningen understrok att studierna skulle innebéra hart
arbete. Detta avskrackte dock inte Lena. Hon fick genast fortroende for
lararen.

Sa gick nagot ar. Jag atervande till Lenas komvuxenhet i ett drende och i
porten motte jag en person pa vag ut med ett par kurskamrater, som hon
patagligt horde ihop med. Det visade sig vara Lena. Hon kéande igen mig,
lyste upp och hejdade mig for att berdtta om sina studieframgangar. Hon
trivdes och hade utvecklats ndgot enormt, fick jag hora. Hon hade fatt lara sig
sa mycket som hon tidigare inte kunde och var nu i fard med att ga vidare och
lasa in ytterligare amnen pa gymnasieniva. Det var inte latt att kdnna igen
denna tidigare osdkra och folkskygga unga kvinna. Dyslexin var accepterad
av omgivningen som utgangspunkt for att sedan inte utgéra nagon
begransning. Den var integrerad i hennes livsvarld och hon jobbade utifran
den utan att kdnna den som ett hinder. Hon var full av livsmod och
studieentusiasm och lovordade de larare som bidragit till att hon fatt framgang
i sina studier. Hon hade hittat en identitet. Den Lena jag samtalat med tidigare
hade helt forandrat sitt kroppsliga uttryckssétt, det var inte samma manniska.
Hon utstralade livsgladje och sjalvfortroende och inte langre dngslan. Hur det
sedan gick for henne, vet jag inte. Denna komvuxenhet lades tillsammans
med odvriga komvuxenheter som ingick i Studium ner nagot ar senare genom
ett politiskt beslut.
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Augusta

Idag har Augusta forsonat sig med dyslexin, men séger, att det ibland varit
svért att tala om. "Inte alltid, men med vissa ér det ju svart att tala om det och
forklara for. Dels forstar inte folk vad det ar — dom vet inte vad ordblindhet
eller dyslexi dr, s& antingen tror dom att man inte alls kan ldsa.” Det har
darfor inte varit enkelt for Augusta att hitta fram till en identitet.

Det var manga faktorer vid studier pA Komvux som var arbetsamma for en
studerande med dyslexi, inte bara programsplittring och tidsstress, utan ocksa
byte av larare, ett rorligt schema och kanske t o m byte av skolbyggnad. Det
innebar en nodvandighet att kunna halla flera bollar i luften samtidigt.

Augusta studerade pa Komvux i tva och ett halvt ar under vilken tid vi
traffades regelbundet. Hon fortsatte sedan en hogre utbildning. Det hade varit
arbetsamt pa manga vis, drog hon sig till minnes och funderade 6ver sig sjalv:

Skolan har ju tagit jattemycket tid och da har jag inte haft s& mycket, varit s& social
och sen har jag inte varit pa lika bra humér, nar jag gatt i skolan for det ligger ju
alltid som en stor press, sa det har ju paverkat utanfor skolan och sen att jag kanske
ofta fyller i blanketter fel och jag slar ofta fel telefonnummer, Jag hamnar hos
ndgon annan och... Och det visste jag inte om forrdn nu, att det ar darfor. Och att
jag kan vara sa dar lite vimsig.

Jag gjorde inpasset att vi alla kunde bete oss pa liknande satt, men att det for
dyslektikern kanske hande oftare. Hon svarade:

Ja, det tror jag att det &r, oftare. Men ndr man val vet om det, ar det ju ofta séna
roliga saker som du kan skratta at, att det ar ju ingen fara efter ett tag, Men fran
bérjan, nar du inte forstar, varfor du hamnar fel ofta och sa.

Att inte forsta sig pa sig sjalv har varit en process att acceptera och har paver-
kat identiteten. Efter undervisning och samtal har hon numera hittat fram till
en studieidentitet. Hon visste nu hur hon skulle l4sa for att lara och tog inte
sina misstag sa allvarligt utan forsokte forsta dem och bade sjalvstandigt och
med hjélp korrigera dem. Hon hade genomgatt en forandring och insag idag
att hon pa grund av dyslexin hade vissa problem, som man t o m ibland kunde
skratta at. Men hon betonade andock att hon, férutom langre tid for sina
uppgifter, ocksa behdvde ha tyst omkring sig for att kunna koncentrera sig:

Och att det ska vara tyst runtikring en. Och det &r ju ofta att dom andra bara sitter,
om man ska sitta och l4sa, sitter och pratar och s&. Folk &r ju ganska hansynslosa, sa
lange dom inte &r i ett sallskap, dar dom méste vara, visa sig, for att dom ska fa ett
bra jobb eller f& mera pengar eller imponera. D& passar det minsann att skarpa till
sig och vara trevlig och... Men nédr man sitter sjdlv med dom i ett klassrum, da &r
dom inte alltid sa trevliga eller forsoker vara tysta eller ta hiansyn, alla da.
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For att fa studiero hade Augusta olika knep och strategier. Det ingick numera
i hennes livsvarld att hantera detta. Hon kunde be att fa ga till cafeterian eller
hon tog pa sig Gronproppar. Hon undvek att be sina medstuderande att ta
héansyn:

For jag vet att dom &r inte tysta d4ndd, sa det ar ingen idé att jag borjar bréka och
séga till dom.

Augusta hade insett att andra inte var intresserade av att ta hansyn till henne,
att de levde i sina livsvarldar och att hon maste kunna beméta det. Hon hade
hittat satt att komma tillratta med stérningarna.

Efter att ha fatt kunskap om sin funktionsnedsattning och genom facket fatt
hjalpmedel for att kunna lasa och skriva pa den niva som studierna kravde,
klarade hon sig vid tiden for intervjun bland annat tack vare en sarskild dator.
Hon hade tranat upp sig, menade hon. Den dator, som hon hade hemma hade
talsyntes. Den hade hjilpt henne ”jattemycket”. Hon hade dven scannat in
bocker pa den och sedan kunnat héra texten. Idag behovde hon inte det. Hon
hade tranat upp lasningen, sa den fungerade. Sin engelska hade hon fatt berom
for. Lararen, en amerikan, tyckte att hon laste bést av alla i klassen:

S& han kom och sa till mig en dag att du ar den som ldser bast av allihop dér, jag
forstar inte, varfor du sager att du inte kan lasa och skriva.

Och hon menade att hon forbéttrat sin engelska otroligt” under den tid hon
gatt i skolan. En dyslektiker hade en potential, fastslog hon, som kunde
paverkas i positiv bemarkelse. Det gallde att lara sig strategier och fa
passande hjalpmedel for att kunna ta vara pa sina mojligheter.

Jag frdgade Augusta om hon tyckte att dyslexin bortsett fran i studierna hade
paverkat henne pa nagot speciellt satt och hon svarade da att hon utvecklat
vissa egenskaper som kunde raknas som fordelar:

Du kommer ihdg hur en manniska ser ut och du vet vad du ska saga och du hinner
tanka mer an en annan manniska hinner géra, nar dom traffar nan, for du ar mycket
mer alert alltid, tvungen att vara s mycket mer alert, omedvetet. Och jag tror att
man har ett helt annat sétt att se pd manniskor och svarigheter och man ar mycket
vanligare for att man vet att det &r svarare, att det &r inte sa latt alltid med allting
och sadar. Och man har l4tt att ta olika sorters manniskor, latt att traffa barn eller
vuxna eller &ldre eller yngre eller vem som. Och jag tror man loser problem fort
utan att hinna tanka nastan, sa det &r ju en otroligt bra formaga.

Den som inte har las- och skrivsvarigheter har aldrig behovt utveckla denna
inkannande sida, menade hon, nagot som kunde raknas till dyslektikerns for-
del. De som har dyslexi kan dessutom idag hitta tekniska hjalpmedel att
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kompensera sina svarigheter med. Det &r dock viktigt att lararna ar insatta i
funktionsnedsattningen och uppmuntrar de som har svarigheter och inte bara
de som &r duktiga:

... for jag tycker lararna ska ge lite extra uppmuntran &t just dom eleverna. Dom
ska inte alltid uppmuntra dom som &r bést i klassen for dom ar ju bra nog &nda, for
det blir ju ganska mycket sa i skolor att dom som ar duktiga i klassen, det ar dom
som kommer fram hela tiden, men dom behdver ju egentligen inte s& mycket hjalp
for dom kan ju allting redan.

Augusta gav sin bild av hur viktigt bemétandet fran lararna var och hur hennes
larande paverkats av det emotionella. Genom att ga i utbildning hade hon
emellertid fatt anvandbara kunskaper bade for sitt privata liv och for
yrkeslivet. Hon var framfor allt ndjd med de kunskaper hon fatt i engelska.

3. Underskattning av det praktiska kunnandet

Pa grund av samhallets omstrukturering har manniskor som fungerat utmarkt
som praktiker tvingats omskola sig. Teoretiska kunskaper har prioriterats och
pa Komvux har det inte varit praktikerns handlag som raknats. Fyra
informanter, Zacharias och Zinaida, Teresa, Kristoffer redovisas.

Zacharias och Zinaida

Bade Zacharias och Zinaida laste vardamnen pa Komvux for att fa behorighet
som underskoterskor men hade mycket svart att klara teoretiska partier, aven
om dessa anknot till deras praktiska verkligheter. Vid skrivningar svarade de
ofullstandigt och pa andra saker an de som fragades efter, menade nagra av
lararna, som dock ibland godkdnde dem av ”snillhet”.

Zacharias och Zinaida var bada ofta sjuka och lararnas och deras verkligheter
stamde inte alltid 6verens. De fick handledning av mig. Jag laste in vissa av
deras teoriavnitt pa band efter att ha Gversatt dem till ett enklare sprak. De
skulle sékerligen haft stor hjalp av larobocker, som presenterade innehallet i
form avkonkreta bilder. Nér jag bad en av deras larare, som intresserade sig
for dem och ville hjalpa dem, att forsoka omarbeta texten efter sadana
principer, ruskade hon missmodigt pa huvudet och menade att hon absolut
inte hann gora nagot sadant. Hon skulle fa lagga ner alldeles for mycket tid pa
det och visste inte riktigt heller, hur hon skulle bara sig at.

Zinaida ville ha alla larobdckerna intalade pa band och fick det s& smaningom,
men hade da varit franvarande sa mycket fran lektionerna, dels pa grund av
sjukdom, dels pa grund av ett rorigt liv pd hemmafronten, att hon inte kunde
godkannas. Bada tva fick hogsta vitsord pa sin praktiktjanstgoring och tycktes
inte ha ndgra bekymmer med att fa anstéllning i framtiden, om de bara fick
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godkant pa kursen. Zinaida maste emellertid ga om kursen vid ett senare
tillfalle.

Vart skriftsprakssamhalle vill garna forma om manniskan till att passa in i ett
uppgjort monster, dar kunskaper enbart réknas, ndr de garanteras vara
teoretiska. Nar jag talade med Zinaida om en av fragorna till det prov hon
klarat mycket daligt och som handlade om forhallningsséttet till patienten,
kom det tydligt fram att hon inte forstatt, hur hon skulle uttrycka sig i det
skriftliga svaret. | praktiken tillampade hon emellertid till fullo det som
larobokstexten foreskrev.

Det var i det praktiska sammanhanget Zacharias och Zinaida kénde sig hora
hemma och fick bekréaftelse pa att de dog. Det ar sadana manniskor vi alla vill
bli omhandertagna av, nér vi blir sjuka. De som vet hur man gor. Det finns
uppenbart praktiker som har kunskaperna i kroppen, men inte de avkravda
abstrakta orden for att uttrycka dem.

Teresa

Jag fick ett mejl fran Teresas handlaggare, som skrev att hon traffat en kvinna
med invandrarbakgrund, som jobbat inom varden under mer &n 20 ar.
En elak” skoterska hade beskyllt henne for att vara analfabet, vilket krénkt
henne djupt. Hon talade utmarkt svenska och hade ett bra ordférrad men laste
langsamt och kunde inte skriva. Hon kunde inte heller fylla i en blankett, hade
svart att halla ordning pa rutorna. Eftersom det fanns dyslexi i hennes familj,
trodde handlaggaren att d&ven hon hade denna funktionsnedséattning, nagot jag
sedan kunde konstatera.

Denna mycket arbetsamma kvinna, omtyckt av patienterna, beordrades att
lasa in teori, vilket hon visste att hon inte skulle méakta med, trots utlatande
om att hansyn maste tas p g a hennes dyslexi. Teresa fick angest och hennes
kropp reagerade med vérk och hon blev sjukskriven. Teresa pa samma satt
som Zinaida och Zacharias kunde sitt jobb, men blev ifragasatt for att hon inte
kunna lasa in abstrakt text. Jag forsokte fa henne att inte ge upp. Men hon
hade redan bestamt sig. Hon trodde inte pd sin formaga, varfor den
intentionala handlingen omdgjliggjordes. Hon hade blivit sedd med andras
nedvarderande 6gon och trodde inte langre pa sig sjalv. Hon kunde inte sta
upp for sig sjalv. Det maste finnas tillrackligt med sjalvkansla i en manniskas
livsvarld for att hon skall orka kdmpa. Det livslanga larandets krav har orsakat
manga praktiker problem, eftersom kraven ar skrivbordsprodukter.

Kristoffer
Kristoffer hade svart for att planera sina studier och lasa in gymnasieamnena.
Han hade las- och skrivsvarigheter men framfor allt oférmaga att saval
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koncentrera sig pa studierna som ldgga upp dem pa ett seriost satt. Han var
duktig inom en sportsgren och ville mycket hellre dgna sig at denna sport an
at studierna. Han forsorjde sig genom att arbeta inom ett omrade dar han inte
behdvde skriftspraket som redskap. Alla hans tidigare klasskamrater var
emellertid upptagna med att gora karridrer inom det akademiska faltet och
Kristoffer, vars familj kom fran sadan miljo, kande sig underlagsen dem for
att inte pa liknande satt vara igdng med en teoretisk utbildning. Han
vérdesatte inte alls de egna arbetsinsatserna som fanns i det praktiska
sammanhanget, trots att han utforde denna verksamhet till allas belatenhet.
Han ville inte acceptera sig sjalv som praktiskt arbetande och nedvéarderade
sitt arbete. Han sag pa sig sjalv utifran den bild han trodde omgivningen hade,
namligen som ndgon som misslyckats. Som konsekvens bérjade han fabulera.
Kristoffer behdvde mycket stéd och uppmuntran. Han var inte till freds med
det praktiska arbete han utforde, vilket satte avtryck i hans livsvarld. Istéllet
for att anamma det praktiska livet och satsa pa det, flydde han bort fran det
och verkligheten. Han kande krav pa sig sjalv, som han inte kunde uppfylla,
krav som han sjalv satte. Genom denna dubbelhet tappade han kontakten med
det mojligas varld.

4. Kroppslig férankring

Det ar inte bara orden som formedlar vara kanslor. | hogsta grad ligger en
uttrycksformaga redo att ta gestalt i det kroppsliga. | detta avsnitt redovisas
fyra informanter, Alexandra, Ritva, Bosse och Filippa.

Alexandra

Alexandra, som hade las- och skrivsvarigheter/dyslexi, hade varit arbetslos en
langre tid. Nu maste hon ut i arbete igen, hennes dagar var pa upphallningen
och hennes arbetsformedlare var i fard med att hitta en arbetspraktik at henne.
Alexandra hade stort intresse och fallenhet for datorteknologi och hade
formaga att hitta l6sningar pa tekniska problem. Hon hade invandrarbakgrund
men bodde i Sverige sedan ett tjugotal ar och kunde prata och forsta svenska
som en infédd svensk. Hon hade man och barn som hon dagligen talade
svenska med. Hennes dyslexi yttrade sig som brister i den fonologiska
medvetenheten. Hon uppfattade inte vissa konsonanter korrekt trots normal
horsel. Nar hon laste maste hon anstranga sig och genom sammanhanget
uttyda de ord hon inte direkt kénde igen och pa sa vis lista ut deras betydelse.
Hon formulerade sig korrekt, da hon skrev pa svenska, men det tog tid for
henne att uttrycka sig i skrift och hon blev latt stressad i skriftspraks-
situationer och greps da av oro och tankte da inte langre klart.

Vid det sista motet med arbetsformedlaren testades Alexandra forst av denne
och uppfattade att det gick bra till en bdrjan. Men eftersom det tog mycket
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kraft, bérjade hon oroa sig och tappade kontrollen dver sig sjalv. Hon kom i
affekt med f6ljd att hon borjade tala samre svenska och forstod inte langre,
vad hon laste. Vad hade hant? Av nagon anledning hade arbetsformedlaren,
som traffat henne forut och som drev sin linje, som innebar att hon skulle gora
praktik inom barnomsorg och inte inom datorteknik, kommenterat hennes sétt
att arbeta med uppgifterna och gjort det med en rost som formedlade Kritik.
Tonfallet uttryckte detta, trots att orden inte direkt innebar kritik. Han fragade
henne, hur hon egentligen madde och sa sig vara orolig for att hon inte var i
god form. Under resten av motet levde hon upp till den negativa
kommentaren. Hon kéande sig stressad och tappade sjalvfortroendet. |
livsvarlden ingick en osdkerhetskénsla, bottnande i dyslexin, att inte vara bra
nog och darfor inte vaga sta pa sig.

Nér jag talade med henne péféljande dag hade hon drabbats av stark
huvudvirk och hade “maétt daligt” alltsedan métet med arbetsformedlaren.
Efter en stunds samtal kunde hon borja reflektera 6ver sig sjalv. Hon hade
reagerat spontant och kanslomassigt foregdende dag och uttryckte besvikelse
over sig sjalv. Hon tyckte att hon arbetat sa mycket med denna sida hos sig
sjalv och med sitt sjalvfortroende att hon inte hade behdvt tappa koncepterna.
Ur mannens synvinkel var hans upptrddande sékerligen helt korrekt och
professionellt betingat. Men det &r latt for en klient att hamna i underlége i en
sadan situation och mycket svart att stalsatta sig och driva en linje forankrad i
den egna identiteten. Det hander inte sédllan att den som hjalper inte &r
tillrackligt lyhord och genom sitt kroppssprak och sin rést utdvar sin makt och
bestammer Over huvudet pa den som behover stod. Alexandra tolkade
sannolikt inte bara arbetsformedlarens ord utan ocksa det budskap hans rost
och hans kropp férmedlade med foljd att hon kénde sig forsatt i underlage och
tappade fotfastet, vilket satte spar i hennes prestationsformaga. Kroppen
reagerade dessutom pa sa satt att hon efterat fick stark huvudvark. | hennes
livsvarld fanns spar av gamla misslyckanden och oftrstadda tillkorta-
kommanden, som format en sjalvbild hos henne som latt kunde forsattas i
obalans av ett tonlage och ett kroppssprak som upplevdes som hotfullt.

Ritva

Som larare blir det latt att man later sin lararambition styra. Nar jag delgav en
kvinnlig skribent mina intryck av det hon skrivit, foérstod hon inte, utan tyckte
sjalv att hon skrivit bra. Jag forsokte forklara det jag uppfattat som felaktigt
for henne. Texten holl inte formellt. Intensiteten i min rost hojdes. Jag horde
sjalv hur “trakig” jag 1at. Kvinnan var dyslektiker och mycket kanslig for
kritik. Det som hon skrivit var intressant, men var inte bra formulerat och
darfor viktigt att hon skrev om. Jag hade de bésta avsikter. Men det blev fel.
Kvinnan, som sjalv tyckt att hon skrivit korrekt reagerade kénslomassigt och
jag fick hora att jag Iat precis som hennes tidigare larare, som alltid tryckt ner
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henne genom att sdga att hon inte kunde skriva. Jag insag att jag borde ha
agerat pa ett smidigare sitt och inte tanklGst papekat ndgot i hennes
skriftsprak, som kandes som en attack pd hennes formaga att skriva Gver
huvud taget. Mitt uppdrag, som var att hjalpa skribenter att fa fram sina
budskap genom ett fungerande skriftsprak, brukade vanligtvis bemotas pa ett
helt annat satt. | stéllet var det vanligt att det It s& har: ”Ja, naturligtvis, vad
bra att du papekade detta.” eller ”Javisst, nu hor jag hur fel det later.”
Skribenten brukade tacksamt ta emot det jag ville hjdlpa honom/henne med.
Ibland kunde det naturligtvis vara att jag missforstatt och fick ta tilloaka min
rattelse, men det brukade ske i basta samforstand. Rosten speglade detta. Jag
l&t intresserad och inte avfardande. N&r jag nu istdllet mottes med
avstandstagande reagerade min naturliga installning pa det. Rosten hojdes
darfor och den onda cirkeln paborjades. Tva livsvarldar var i fard att kollidera
(jfr Carlsson, 2005b).

Det 4r alltsa latt att hamna i en slags “danse macabre”. Léiraren ser som sin
uppgift att lara eleven att skriva. Han/hon vet att det & nddvéandigt att
uppmuntra, att ta fram sadant som &r bra formulerat. Men i det fall lararen
talar for déva 6ron och skribenten inte verkar vilja forsta, sétter ”sé har maste
det vara-mekanismen” igédng. Den korrigerade blockerar sig da och tolkar
kanslomassigt det lararen sager som orattfardig kritik, medan lararen & sin
sida reagerar utifran sin horisont och ser fran sitt hall, fran sin livsvarld.

I Ritvas fall bréts spanningsléget tack vare att jag sa, att jag faktiskt bara ville
att hon skulle bli godkand och min rést formedlade antagligen min goda vilja
tillrackligt tydligt. Jag var i fortsattningen vaksam pa mig sjalv vid senare
handledningstraffar. Ritva insag att jag menade val och forsokte korrigera det
hon fick synpunkter pa. Hon yttrade t o m vid ett senare tillfalle att hon
borjade forsta hur jag ville att hon skulle skriva och visade vid fortsatta traffar
sin uppskattning pa ett tydligt satt.

Vi paverkar varandra pa en mangd olika vis. Ett verktyg vi har ar rosten
(Juslin, 2001), nagot vi inte alltid & medvetna om och kan kontrollera. Vi
reagerar dessutom automatiskt inte bara pa olika nyanser i den andres rost
utan ocksa pa hans/hennes kroppssprak.

Rosten och kroppsspraket kan ocksa ha en valgorande positiv effekt. Det hade
varit oroligt hemma och nyborjaren i forsta klass hade svart att fa ordning pa
lasningen. Da satte sig ’froken” bredvid honom och holl armen om honom i
det hon talade till honom med lugna uppmuntrande ord. Rdésten som
formedlade trygghet, den kroppsliga nérheten, fick barnet att slappna av och
horisonten for larandet oppnades. Pojken kom igang att lasa och hade sedan
inga vidare bekymmer. Det &r inte bara den lexikala betydelsen som uttrycks
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genom talade ord. Det finns ocksa en val sa viktig dimension, som fors fram
inte bara genom sattet att formulera orden pa utan ocksd genom den
musikaliska dimension i rosten som kommer fram i tonldge, tempo, rytm och
klang (Juslin, 2001), den kommer fram i tystnader, i tonfall, det finns en hel
arsenal av medel, som vi, oftast omedvetet, anvander och paverkas av.
Kroppsligt forhallningsséatt och rost kan inte nog framhallas som viktiga
kommunikationsmedel. Men rdsten kan, som exemplet med Alexandra visar,
ocksa vara ett medel for att visa sin makt.

Bosse

Ett sdkert upptradande kan innebdra kamouflage. Den som ar medveten om
sin dyslexi kan dolja sina bristande kunskaper i t ex stavning genom ett
sjalvsakert upptradande. Jag minns mycket tydligt ett tillfalle, da jag i
kartldggande syfte skulle testa en grupp personer i stavning i samband med att
de ville borja en kurs i skrivning. Bosse horde till dem som kroppsligt
formedlade stor sdkerhet. ”Varfor skulle denna person, som sa tydligt
uttryckte formiga, 6da tid pd en test?”, fragade jag mig och kande mig
skamsen som tvivlade pa denna persons formaga. Resultatet visade emellertid
pa mycket daliga resultat. Bosse hade lart sig att spela tuff och formedla
sjalvsakerhet for att inte behova séttas ifraga. Kroppshallningen férmedlade
detta. Ett sadant kroppssprak avfardade alla tecken pa osékerhet for att ingen
skulle komma pa tanken att han kunde ha nagra svarigheter. P& samma gang
fanns en spanning att inte bli avsldjad att hantera, att i umgénget med vissa
méanniskor standigt vara pa sin vakt med atféljande blockering att vaga vara
sig sjalv.

Filippa
Nar Filippa satte sig hemma for att gora en las- eller skrivuppgift, somnade
hon. Hennes kropp kollapsade av modan, eller snarare av tanken pa modan.
Hon sa:

Om det inte skulle vara skrammande, skulle symtomen forsvinna. Da har man inte
samma behov av att somna.

Sémnbehovet skulle kunna hénféras till den anstrangning som kravdes for
utforandet av uppgiften. Filippa menade att nadgot omedvetet paverkade henne,
nagot som skramt henne. Det kunde vara tidigare misslyckanden. Genom att
somna kunde hon undfly det jobbiga eller kanske fa upp energin for att ta itu
med utmaningen senare. Kroppen ar stdndigt medagerande i vad en manniska
foretar sig. Filippas anstrangning var kopplad till en angestfull upplevelse
som satt kvar i kroppen och blockerade den intentionala handlingen med
budskapet att inte kunna utfora den, vilket utloste behovet att somna. Pa
liknande vis kan gédspande vid l&sning signalera att kroppen inte utfor den
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skriftsprakliga handlingen problemfritt. Nagot fran det forflutna dyker upp i
nuet.

5. Trauma och tabu

Under de ar jag undervisat och samtalat med vuxna med dyslexi har jag fatt
manga vittnesmal om hur skamfyllt de upplevt sina svarigheter och forstatt att
detta for manga har kunnat innebara ett stort trauma. Det har kénts oerhort
fornedrande att inte beharska framfor allt lasningens konst. | vissa fall har
man inte velat erkanna sadana svarigheter utan totalt fortrangt dem, de har
inte fatt forekomma, de har varit sa hemliga, att de blivit tabubelagda. Fyra
informanter, Jeannie, Adele, Bosse och William redovisas.

Jeannie

Jag larde kdanna Jeannie, nar hon i vuxen alder var i fard med att lara sig
svenska, en hogt begdvad kvinna i behov av valstrukturerad, anpassad
undervisning, som tog héansyn till hennes dyslexi. Jeannie hade stora
svarigheter att lara sig svenska spraket. Hon hade regredierat till att uppleva
samma stora dngslan som hon ként i barndomen och fick nu liknande panik
som fatt hennes horisont tidigare att krympa, varfor hennes férmaga att lara
blockerades. Hon fick angest och tyckte inte att hon kunde kompensera sina
bristfalliga kunskaper i den takt hennes Overjag beordrade henne. Rester av
skracken fran barndomen satt kvar och drog ner hennes jag i det
kaotiska “’detet”. Jaget hade inte kraft tillrdckligt att ta upp kampen med det
nya spraket. Tidigare traumatiska upplevelser, som hon fortrangt, 1ag i botten.
Hon behdvde fa fler ord som redskap, tid till forandring och total acceptans
fran omgivningen. Hennes upplevelser manifesterades som en drommens
fortatning och hon kunde inte reda ut alla intryck och tidigare upplevelser som
vallde dver henne vid undervisningssituationen i svenska for invandrare. Det
som hant tidigare och varit skrammande och obegripligt lag kvar i nuet och
paverkade framtiden till den grad att hon gav upp, nar den larare hon trivts
med och orkat kampa for byttes ut. Det blev fér mycket att behdva forklara
for en annan larare.

Jeannies berattelse (bilaga 4) om det monster hon kénde sig jagad av, d v s
den radsla hon upplevt som barn, ndr hon borjade skolan, ger en inblick i hur
angestfullt och obegripligt det kan kénnas att inte kunna lasa och skriva som
andra. Hennes mamma, som dock hade forstaelse for sitt barns skrack for
skolan, var hjalplés i handling. Inte heller hennes larare tycktes veta pa vilket
satt barnet skulle bemotas och lugnas. Den angest barnet upplevde utan att
forsta satt kvar hos den vuxne och dok upp, nar nagot kandes alltfor kravfullt.
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Nar jag traffade Jeannie visste hon att det hon upplevt som ett skrackfyllt
monster var de egna las- och skrivsvarigheterna. Icke desto mindre tog det
emotionella kommandot Gver det kognitiva och hon orkade inte fullfélja den
undervisning hon erbjods som vuxen, nar hon inte kande sig forstadd av
lararen, som inte kande till hennes forhistoria. Hennes uppenbara begavning
gjorde det svart for lararen att inse och acceptera att hon inte kunde ta till sig
undervisningen pa samma satt som de évriga studerandena och forvantade sig
darfor att Jeannie skulle folja undervisningen i samma takt som de dvriga. Det
klarade hon inte utan slutade, trots att jag gjorde vad som stod i min makt for
att uppmuntra henne att fortsatta. Jeannie orkade inte ge sig i kast med nagot
hon upplevde som éverméaktigt och hotfullt, ndgot som tidigare forstarkts av
en narastaendes attityd. Hon hade da kant sig nedvarderad och ifragasatt
vilket blivit kvar i hennes livsvérld och fatt det traumatiska att ta Gverhand
over det meningsfulla och konstruktiva.

Adele

Adele hade sagt till sina arbetskamrater att hon laste pd Komvux, vilket hon
gjorde men pa grundvuxniva, dar hon tranade grundlaggande lasning och
skrivning. P& Adeles komvuxenhet lastes de tva nivaerna parallellt i samma
byggnad och jag undervisade pa bada nivaerna, varfor ingen kunde spara var
en studerande hérde hemma. | Adeles livsvarld ingick en ofattbar rédsla att bli
avslojad for att inte kunna lasa. Hon levde hela tiden med denna skrack som
da hon var med sina arbetskamrater. Vad skulle handa, om nagon vid nagot
tillfalle visade henne vad som stod i en tidning och uppmanade henne att lasa?
Att erkanna sin oformaga var for henne tabu. Hon holl sig darfor alltid utanfor
arbetsgemenskapen och var hela tiden pa sin vakt. Hon kunde inte vila i den
naturliga livsinstallningen i umgéanget med arbetskamraterna. Istéllet levde
hon under ett spraklost hot som kandes for farligt att yttra sig om. En
sprakbarriar beroende pa att hon varken hade grepp om eller ord for att
uttrycka sin angest hindrade henne att 6ppna sin horisont, vilket hon behdvde
for att kunna léra.

Bosse

Under den period som Bosse ingick i en grupp elever som ville bli béttre pa
att 1dsa och skriva, avsldjade han att han var “vérldsbist” pé att fuska. Han
kontrollerade allt han gjorde med en kamrats eller bokens resultat och vagade
aldrig tro pa att han klarat av nagot sjalv. Han namnde vid ett tillfalle att han
pa hogstadiet haft en larare i engelska, som sagt till honom att halla tyst pa
lektionerna, eftersom han, enligt lararens mening, var for dum for att lara sig
nagot. Bosses reaktion pa detta 16d: ”Och da holl jag tyst.” Hans sjalvbild
sjonk till botten. Inte nog med att han “holl tyst” pa engelskan, han utvecklade
en traumatisk installning till det egna larandet &ver huvud taget och
misstrodde sig sjalv om att kunna lara sig nagot, som ingick i skolans varld,
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dar det handlade om lasning, skrivning eller teoretisk faktainlarning. Féljden
blev att han alltid maste fuska och hade utarbetat manga knep for att gora
detta. Nar jag forsokte fa honom att vaga sta for det han kunde sjélv utan att
bry sig om, ifall det var ratt eller fel, var han oférmdgen att gora detta. For
honom var att fuska en 6verlevnadsstrategi, som fanns med i hans livsvarld.
Han hade fortréngt sin skréck till det undermedvetna. Han visste visserligen
orsaken till sin obefintliga sjalvkansla men den hade bitit sig fast hos honom
och var nast intill omojlig att bli av med. Angesten hade fatt faste i den levda
kroppen och Overgatt till att bli ett trauma. Nar Bosse gatt ett par ar i
forberedande utbildning och borjade i ordinarie undervisning pa Komvux,
tvingades han som alla andra att l&sa in kursmaterial hemma. Men Bosse
kunde inte det, den starka angesten tog 6ver herravéldet varje gang han skulle
sitta hemma och lasa in det han hade i lixa. Han kom da i panik och kunde
inte lara sig nagonting. Det tog honom lang tid och manga samtal for att
komma over panikkanslorna. Det forsta steget var att begripa sig pa sig sjalv
och kunna hantera sina kaotiska kanslor. Ett satt, som gjorde honom tryggare,
var att sitta och ldsa tillsammans med kurskamraterna och sta i standig
kommunikationskontakt med dem. Det intersubjektiva kom till hans rdddning
och var ett mellanled for att han skulle vaga ta ansvar sjalv och Gppna sin
horisont for att lara. Som tidigare ndmnts hade han dven en larare i engelska
som pa samma gang som hon gav honom uppmuntran gav honom ratt stod,
vilket hjalpte till att bryta hans blockering. Efter en mddosam kamp klarade
Bosse sa smaningom en gymnasiekurs pa ekonomisk linje och fick sedan ett
arbete, dar han blev saval framgangsrik som uppskattad.

William

William kunde omdjligen ta till sig undervisningen, ndr han satt tillsammans
med andra kursdeltagare i en skolsal. Han blev helt traumatiserad och d&drmed
blockerad. Vid samtal berattade han, att han, nar han som barn bérjade skolan,
blev utskalld av lararen for nagot han inte gjorde ratt men inte forstod vad det
var, vilket fick honom att liksom Jeannie uppleva radsla och fa panik. En
oforklarlig skrack blev en del av hans livsvérld, som i vissa situationer kom
till uttryck. Han kunde sa smaningom hitta saval identitet som utkomst inom
ett tekniskt designomrade. Nar han sedermera kom till Sverige och borjade i
sfi-undervisning for att lara sig svenska, greps han dock av samma angest,
som han haft som barn och suttit i ett klassrum. Det undermedvetna
paverkade honom och han ingavs samma forkrossande kéansla som i
barndomen av att inte forstd. Han kunde omgjligen ingd i en grupp och
studera tillsammans med andra. En kénsla av panik tog da dverhanden och
hans larandehorisont stdngdes helt. Under en period fick han darfér komma
ensam och sitta i hemmilj6. Da slappte angesten och han kunde borja ta till
sig undervisningen. Léarandet kunde trots hans stora dyslektiska svarigheter
komma igang.
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Las- och skrivsvarigheter/dyslexi drabbar inte bara lasning och skrivning. Att
inte forsta vad lararen menar har manga varit utsatta for. For ett barn, som inte
insett vad som varit fel i skolan, ett barn som velat gora sitt basta men alltid
misslyckats och blivit utskalld for nagot oforstaeligt, kan foljderna bli
traumatiska. Skolan, klassrummet, lararen, allt forknippas med angest och blir
en del av livsvarlden och finns med allt framgent i varje liknande
studiesituation.

I sin bok Totem och tabu gar Freud (1995) tillbaka till primitiva kulturer och
forklarar radslan for vissa ord och begrepp som arvegods fran forr i tiden. Det
har funnits saker, som varit onamnbara. Att i vart moderna samhalle ha
avslojats for att inte ha kunnat ldsa har pa liknande vis varit oerhort
fornedrande, det har forknippats med nagot oftrlatligt och satt sig som en
tabu-kansla, som har varit orsaken till att oférmagan inte har kunnat
vidkannas. Men var skall man bérja, nar dorren till oférmagan ar stangd, nar
det inte gar att erkanna att man inte kan nagot? Sa var det for den kvinna som
i sitt arbete skulle skriva ner information vid telefonkontakter. Hon ”horde”
da inte ordens stavning, vilket hon inte vagade erkanna. Hon hade under sin
skoltid forbjudits av sin mamma att tillstd denna oférmaga. Nar hon genom
Kunskapslyftet skulle bdrja i undervisning och jag vid introduktionssamtalet
forstod att hennes fonologiska medvetenhet hade brister, som kunde forklara
hennes svarigheter, reagerade hon med panikfullt avstandstagande. Hon
vagade inte langre satsa pa studier utan atergick till sitt arbete. Men efter ett
tag upplevde hon en sa stor spanning i den stressande arbetssituationen, att
sjukskrivning blev nddvandig.

6. Motivation

En stor langtan att dokumentera sig i bokform har upplevts av manga
dyslektiker och flera bocker har skrivits trots skrivsvarigheterna (Lundgren,
1991, Strémbom, 1999, Dahlberg, 2007). Aven forfattaren Olle Hedberg har
vittnat om en period, d han inte kunde stava. ”Inget svenskt barn har efter tva
ars skolgang stavat sa uselt som jag gjorde”, tyckte han sig kunna fastsla
(Hedberg, 1962). Tack vare en uppmuntrande mamma hindrades han dock
inte i sitt forfattarskap. Ett intresse kan fa igang larandet pa ett ofattbart satt.
Las- och skrivsvarigheterna tycks plétsligen kunna forsvinna om nagot
upplevs tillrackligt angelaget. Tre informanter redovisas, Donald, Oscar och

Pontus.

Donald

Donald beréttade att han hade misslyckats fullstdndigt i skolan och lamnat
den med miserabla betyg, och det fastan han gatt tio ar istallet for nio, han
hade gatt om fyran. Han kom ihdg att han inte kunnat koncentrera sig. ”Och”,
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tillade han spontant, ’jag har fortfarande inte l4st en enda bok!” Han sag bara
forsta delen av orden som han laste och ndr han var ute och kdrde hade han
markt att han laste av skyltar olika varje gang han passerade dem. Néar jag
foreslog att han skulle kunna lasa sagor for sin dotter, som var tva ar och pa sa
sétt trina sin ldsning, replikerade han omedelbart: ”Aldrig! Jag berdttar mina
egna historier for henne.”

Han ville nu ta igen de forlorade aren och framfér allt lara sig att skriva. Han
var fullstandigt inkapabel att skriva ndgonting, forklarade han, och hade inte
en aning om hur man stavade. ”Men jag kan prata om allt”, ndgot som han
bevisade genom att uttrycka sig pa ett rikt och uttrycksfullt sprak.

| skolan hade Donald inte forstatt meningen med undervisningen. Den gick
hogt 6ver hans huvud. Musik var emellertid hans stora intresse, varfor han,
nar han gick i femte klass, borjade skriva sanger pa det sprak som anvéandes
inom den musik han var intresserad av, namligen engelska. Han upptéackte da
att det for honom var mycket lattare att uttrycka kanslor och det han ville ha
sagt pa engelska an pa svenska. Hans sangforfattarskap hjalpte honom dock
inte att fa godkant i skolamnet engelska.

Donalds huvudintresse har fortsatt att vara musik och idag forsorjde han sig
pa att producera och arrangera musik. For detta laste och anvande han sig av
engelska manualer i datorhantering. Nar jag paminde honom om att han sagt
att han inte Iast en enda bok, avfardade han denna lasning med att det var “ett
maste, ndr man arbetar inom ett sddant omrade”. Han tyckte inte alls att det
var nagot markvardigt. Lasningen tjanade har ett syfte och ingick i hans
livsmonster. Han behdvde varken studieteknik eller aktiverande lasstrategier
for att tillgodogora sig innehallet i manualerna. Intresse och nyttoaspekt bar
honom fullt ut for att forstd och kunna anvanda innehallet. Han var ett med
handlingen, han var dar”.

Donald beslét att vanta med att ta upp studier igen. Som vuxen stod han i sin
nuvarande arbetssituation pa fast grund. Tvekade han att forlora denna kénsla
av trygghet genom att bérja studera igen?

Oscar

| sprakundervisningen ingar som regel en hel del grammatik. Oscar var darfor
fran borjan helt ointresserad av att lasa engelska, som han forknippade med
nodvandigheten att lara in grammatisk som fér honom innebar oférstaelig och
onddig formalia. Han hade last engelska i den vanliga skolan, pa folkhogskola
och pa Komvux. Att han fick godként betyg pa Komvux, trodde han berodde
pa att han hade intyg pa att ha dyslexi och att han darfor bedomdes efter sina
muntliga prestationer. Han hade inte svart for uttal, men menade dock sjalv,
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att han talade daligt. Han konstaterade att han inte fatt ut nagot av
undervisningen i skolan, ndgot han ndéjde sig med, tills han stotte pad Bob
Dylans sangtexter. Han blev da sa fascinerad av dennes sang att han kande det
som en nodvandighet att dven forsta innehallet i texten:

Bob Dylans texter var ju litterara, kunde ju lasas som litterara verk, da va, eller
dikter, eller poesi, da. Och da borjade jag forsoka att ldra mig nén text som inte bara
var nan san har skoluppgift.

Det var forst nu som han fick motivation att verkligen satsa pa att lara sig
engelska. Engelskan blev ett nédvandigt medel for att ta del av Dylans
forfattarskap, vilket har satt sina spar. Idag kan han forsta och samtala med
engelsksprakiga personer som han dels moter pa sin arbetsplats och skall visa
runt, dels traffar, nar han &r ute och reser. Nar han och hans fru var i Skottland
fick hans fru klara av samtal som rorde det praktiska. "Daremot kan jag sitta
igdng med att prata om politik och sana saker d& som &r svart, vildigt svart”.
Hans langtan att diskutera nadgot som for honom var befast i livsvarlden fick
honom att lyfta sig Gver svarigheterna. Att kunna tala och forsta engelska blev
i sadana situationer i hogsta grad meningsfullt. Intresset att fa diskutera med
en medmanniska hade fatt honom att 6ppna sin larandehorisont. Med alla
sinnen engagerade han sig i en upprepad kommunikationshandling, vilket
ledde till en patagligt forbattrad engelska.

Pontus

Efter att ha kort pa den engelska skrivningen i studentexamen akte Pontus till
England for att ldra sig spraket battre. Han besokte bland annat Hastings och
eftersom hans stora intresse var historia fick han stort utbyte av att ga runt i
staden och besoka alla beromda platser. Man firade just 900-arsdagen av
slaget vid Hastings, och han var déar 1966:

Den som kan historia vet ju vad det betyder sen for England. Det var ju William
Erdvraren som erdvrade England. Tycker man om historia och allting handlade...,
karnevaler - jag var med - ja, det bodde en skotte ocksd dér och han var teater... sa
jag hade gratis, vara med pa teatern, se bakom kulisserna. Larde mig om skotska
klaner och allting sdna dar saker, det gjorde att det blev mycket intressant att ldsa
engelska, det blev naturligt, man fick s mycket gratis.

Pontus kom i kontakt med en varld av kunskaper, nagot utéver sjalva spraket,
fick honom att engagera sig kroppsligen och kansloméssigt. Att tillagna sig
denna engelska i ett historiskt sammanhang blev for honom ett medel att ta
del av det som han tyckte var oerhért intressant och bekraftade hans livsvarld.

Allt som Pontus var engagerad i kunde han lasa och forsta. Férutom historia
var han ”vildigt intresserad av biologi och natur och sant dédr”. Det
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bekraftades, ndr vi laste en text om maneter. Han bara Ognade Over
textavsnitten och visste sedan, vad dar stod. Han hade forforstdelse fran
vistelser i Gullmarsfijorden och hade sett de maneter som n&mndes i
texten ”forbalt manga génger”. Dar talades ocksa om andra maneter, som han
kommenterade pa sitt karakteristiska sprak i korta satser. ”Dom hér ocksa i
Medelhavet har jag ju fascinerats...Hemska...Oron... och den hir portugi-
siska 6ronsmaneten som finns.” I Pontus livsvérld ingick kunskap om och
intresse for maneter, varfor avkodningen kom av sig sjalv, den blev en del av
nagot meningsfullt, avkodning och forstaelse smalte samman till ett
engagerande innehall.

7. Forsoning

Mina informanters oférmaga har standigt funnits med i deras liv. Pa olika satt
har de forsokt att hantera och komma till ratta med sina svarigheter. | vissa
sammmanhang har de kunnat forsona sig med sina las- och skrivsvarigheter.
De har gjort det pa olika satt. Sex informanter redovisas Robert, Eleonora,
Sigge, Vendela och Karin, Augusta.

Robert

Robert hade latt for att lasa. Han fick hdga betyg i alla lasamnen pa Komvux
men hade ytterligt svart att skriva godkanda uppsatser och att lara sig
engelska. Dessa dmnen kdmpade han ldnge med. Han var uppenbart kunnig i
det naturvetenskapliga amne han var intresserad av och dgnat mycket tid at,
men hade haft svart att lasa in kunskapsstoff som enbart bestod i att lara in
facktermer utanfor ett sammanhang. Han hade inte en minnesférméga av det
slaget och fick darfor ge upp den utbildning han helst hade velat agna sig at.
Trots att han var en intellektuellt vélutrustad person kunde han inte komma
runt sin dyslexi. Men han accepterade faktum och &gnade sig at ett annat
yrkesomrade. Han gjorde det basta av sin situation.

Eleonora

Eleonora lamnade Sverige och larde sig mycket genom att flytta till London
och arbeta som “au pair”. Hon menade att det var manga dyslektiker som
gjort som hon:

Det har att man gatt nian och ndgon har liksom inte forstatt dom har svarigheterna
man har for att lara sig och dé liksom séker man sig utét och hittar andra saker. Och
det &r ju valdigt behagligt om man &r dyslektisk att &ka till ett annat land, att man
liksom inte fordrar att du ska kunna spraket helt och hallet, skriftligt speciellt, och
sen muntligt fordrar dom inte heller.

Nér Eleonora flyttade utomlands kunde det svenska samhdallet inte doma ut
henne langre:
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Samhallet fordrar inte si mycket att man ska kunna allting perfekt, s& det ar ju
ganska behandigt, om man sager sa, om man bor i ett annat land och ett annat sprak.
S& lar man sig sd mycket av sprék och av andra erfarenheter da.

Over huvud taget, konstaterade hon, var dyslektiker underskattade i Sverige.
Som dyslektiker maste man komma pa andra vagar att l6sa problem, vilket
var en styrka och borde tas tillvara:

Jag tanker pa losningar istallet och majligheter. Det &r hur man ska kunna losa det,
en massa idéer och sa. Och det ar det vi dyslektiker har, vi har en massa idéer, for
vi har fatt gjort det hela livet, vi har fatt sokt andra satt att l6sa det, for det gar inte
med det har kacka att vi kan ta till en bok och lasa instruktionen och hitta det snabbt,
det gér inte for oss, utan vi far hitta andra lsningar for att klara oss, dolja det har.

Eleonora ansag att forhallningssattet till varlden blev annorlunda for en
person med dyslexi. Det var skillnad mellan dyslektiker och andra, konstate-
rade hon. Andra maste ga éver en bok och lasa sig till en l6sning, medan
dyslektikern maste gora det direkt, dvs komma pa losningen sjalv. Hon hade
ocksa asikten att det fanns manga séatt att 16sa problem, inte bara ett satt. Det
géllde att utnyttja de hjalpmedel som fanns till hands. Sjalv hade hon haft stor
hjalp av datorn. Det gick snabbt att skriva pa den och det var latt att radera,
nar man skrivit fel. Over huvud taget var den anvéndbar for dyslektikern.
Eleonora hade inte haft nagra problem med att hantera den och menade att
hon borde fatt anvanda den vid skrivningar, da den kunde ha varit henne till
stor hjalp. Tekniska hjalpmedel var ovérderliga for att gora det lattare for
dyslektiker att hamna ratt under forutsattning att de Ilart sig anvédnda
hjalpmedlet. Eleonora hade en mycket god sjalvbild och gjorde vad hon
kunde av sin situation. Hon sag med resignation pa samhallets oférmaga att ta
méanniskor av hennes begavningstyp till vara.

Sigge

Sigge hade med aren blivit allt storre strateg. Han hade bland annat lart sig att
klara av kraven genom att rationalisera bort behov av att kunna exakt. Han
ansag det vara nodvandigt att acceptera sitt handikapp och utga fran det. Det
hade fatt honom att hitta nya vagar. Bland annat forberedde han sig noggrant.
Han visste vad han kunde och inte kunde och sag till att inte utsatta sig for det
han tidigare erfarit som misslyckande. Han parerade sitt handikapp genom att
hitta omvégar, katalogisera, systematisera och vara kreativ. Han koncentre-
rade sig. Han hade system for sin skrivning. Genom att tdnka logiskt och
grammatiskt fick han grepp om spraket. Vidare undvek han att tala infor
storre grupper av manniskor, eftersom han da fick tunghafta.

Sigges livsvarld praglades pa detta satt i hogsta grad av dyslexin. Eftersom
han hade ett ansvarsfullt arbete, dar det gallde for honom att halla mattet,
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hade han konstruerat och systematiserat sitt liv oerhért noggrant och rationellt,
sa att han skulle kunna komma runt sina brister. Han visste att han inte holl
det forvantade mattet, nar det handlade om att uttrycka sig med ett abstrakt
sprak vare sig muntligt eller i skrift men han kampade med detta. Han tyckte
emellertid, att det var mycket obehagligt att forsattas i situationer, dar han
kande sig 16jlig och forsokte darfor undvika att hamna i sddana. Han kénde
sig da vara i underlage vilket han dock ibland fatt acceptera. Hans satt att
uttrycka sig i skrift gjorde ett klantigt intryck och han maste darfor ta hjalp pa
jobbet av sina sekreterare och hade mast acceptera deras fnissande, da han
dikterat brev med sprakfel. Han hade darfor mast ge avkall pa sin prestige. |
livsvarlden ingick ngdvéndigheten att acceptera fel och brister. Han hade lart
sig att vdga mata sin dyslexi istallet for att undfly den. Han trodde det var
anledningen till att det kandes positivt, nar ndgon, som han menade hade
battre forutsattningar &n vad han sjalv hade, gjorde bort sig. Det handlade inte
om att kanna sig overlagsen nagon, utan att hoja sjalvfortroendet genom att fa
bevis for att inte vara den ende som gjorde fel. Han var sjalv mycket kanslig
for det bemdtande han fick av omgivningen och hade stort behov av
medkénsla och respekt. Fick han detta, slappte &ngslan att inte vara tillrackligt
bra och han presterade maximalt. Att hamna ratt innebar ocksa att det han
gjorde maste kannas meningsfullt, annars orkade han inte leva upp till satt
prestationsniva. Han hade darfor kampat tills han blivit bekraftad pa ratt satt
och lamnat den arbetsplats, dar han inte blev det. Sigge hade ett strangt
overjag som styrde hans liv men ocksd gav honom sjdlvkansla. | hans
livsvarld ingick ett behov av att fa tillrackligt med utrymme, att bli sedd,
annars blev han handlingsforlamad. Den intentionala handlingen kunde inte
verkstéllas utan vissa forutséattningar.

Vendela och Karin

Vendela och Karin har bade begripit och accepterat sin dyslexi. De hade bada
funnit en livsuppgift i att forklara for andra vad funktionsnedséttningen kunde
innebara och genom att kunna informera om hur detta kandes inifrdn dem
sjalva. Orden hade forlost dem (jfr Haugsgjerd, 1989). De fick stor respons
av sina ahorare som ofta var larare. De hade fatt bekréftelse pa att de haft ett
viktigt budskap att férmedla. Det intersubjektiva var en nédvandig del i deras
liv. Vendela hade nédrkontakt med dyslexiforeningen FMLS, dér hon fick
starkt gehdr och kénde sig delaktig med andra dyslektiker. Karin umgicks
framfor allt med larare som hon i egenskap av kollega genom sin stora
kunskap kunde vagleda i deras arbete med ungdomar med dyslexi.

Augusta

Det kan tyvarr vara sa att en manniskas forhoppningar att bli av med sitt
funktionshinder kan undergravas. Trots att Augusta hade lart sig att hantera
sin dyslexi var det for henne betydelsefullt att hitta nagon som visste, hur
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hennes dyslexi kunde botas och fas att forsvinna. Nar hon efter nagra ar och
genomgangen utbildning ville traffa mig igen var det for att informera mig om
att hon hade lart kdnna en person som utlovade detta. Jag avfardade spontant
det som jag tyckte verkade tveksamt och som jag inte kunde tro pa och
markerade sakerligen detta med rost och kroppshallning. Hon hade inga
direkta belagg for att sjalv ha forandrats och jag tvivlade starkt pd denne
undergorares formaga. Foljden blev stor besvikelse och hon brét var relation.
Jag hade satt hennes hopp ifraga genom min skeptiska installning. Jag blev ett
hot mot hennes uppfattning om majligheten att frigora sig fran nagot som
format hennes liv s& ytterligt negativt. Jag insag inte forran efterat, hur
opsykologisk jag varit som inte hanterat hennes tilltro till sin lyckodrém med
storre respekt. Min naturliga instillning hade tagit dver. Vara livsvarldar
kolliderade. Jag avfardade hennes tro pa enligt min mening ouppnaeliga
I6ften. Men hur kunde jag vara sa saker pa det? Man kan ocksa se det som
bristande empati fran min sida, som fick alldeles for stor kraft genom att den
inte bara avspeglades i ord utan i gester och andra kroppsuttryck. Hon hade
inte ként att jag ville henne vél langre. Min spontana instéllning forankrad i
min erfarenhet hade kolliderat med Augustas livsvarld. Kanske hade hon
verkligen kunnat hamna ratt och fa hjalp av ndgon med formaga att 16sa upp
hennes svarigheter.

Summering

Kampen med skriftspraket har en existentiell dimension, vilken ar fargad av
att vuxna med las- och skrivsvarigheter/dyslexi lever och studerar tillsam-
mans med andra. Detta leder till jamforelser och kan bidra till en upplevelse
av att vara samre &n andra och inte duga.

Betecknande for den som har las- och skrivsvarigheter/dyslexi har varit att
uppleva annorlundaskap. Det kan ha varit svart att passa in, att ha ratta ord
och uttryck till hands. En av mina informanterna ifragasatte dock om de som
hade last in nagot och klarat ett prov ocksa kunde utfora det i praktiska
sammanhang. Han var inte heller saker pa att den som kunde uttrycka sig val
verbalt alltid hade de kunskaper i dmnet som han/hon gjorde sken av att
beharska. Vanligast var emellertid att den som hade dyslexi Overskattade
andras kunskaper och ifragasatte sina egna. En av de studerande kande sig
som en "lurendrejare”, som endera dagen kunde bli "avsldjad”. Hon kidnde sig
som en framling i tillvaron (Kristeva, 1997). Manga hade att kdmpa med ett
strangt 6verjag (Freud, 1986). Det var svart att se realistiskt pa sig sjalv. Hela
tiden detta jamforandet med andra och tvivlet pa att leva upp till
omgivningens krav. Formaga fanns ocksd hos flera att vara lyhorda for
stamningar och vara bra pa att observera det som andra inte brukade reagera
pa. Manga av mina informanter tog in vérlden genom syn, horsel och
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kroppsssprak pa ett rikare satt an studerande i allmanhet gjorde. Sokande efter
en identitet forekom genomgaende. Att hitta sig sjalv kan vara svart, nar man
har dyslexi. En diagnos med tillnérande forklaringar hade dock i manga fall
kunnat hjalpa. En av de studerande som fort en lang kamp med ldsningen
kénde sig inte vara en fullvardig manniska forrdn hon kunde lasa obehindrat.
En annan fick sin identitet genom att skaffa sig samhéllsunskaper genom de
informarionskanaler som stod till buds. Han laste standigt och holl sig a jour
med vad som hénde i vérlden &ven om detta kostade honom stor anstrangning.
Pa grund av bristfalliga kunskaper om dyslexi har emellertid manga blivit
missforstadda och sjalva fatt svarigheter med att hitta en identitet.

Underskattning av det praktiska kunnandet har legat till grund for
missbedomningar bade hos omvarlden och hos den studerande med dyslexi
sjélv. Det finns de som vid lasning och skrivning inte kunnat ge uttryck for de
kunskaper de har visat i praktiska sammanhang och blivit uppskattade for. Det
finns ocksa de som inte vérdesatt det egna praktiska kunnandet i jamforelse
med kamraternas intellektuella prestationer.

En kanslomassig upplevelse kan ha utgatt fran nagot dar en kroppslig
forankring legat till grund. Med rost, gester och kroppsliga uttryck kan
manniskor férmedla kritik och undergrdva sjélvfortroendet hos de som inte
presterar i niva med det som forvantas. Det kan dven vara ett medel for
maktutévning. Men de personer som tillampar ett sadant beteende &r ofta
omedvetna om effekten av sitt forhallningssatt. De forstar inte hur negativt
den mottagande partern uppfattar det de formedlar. Lika positivt kan
kroppsspraket hos en forstaende larare upplevas. En blockering kan sldppa
och larandet komma igang.

Trauma och tabu har kunnat upplevas. Dessa upplevelser har varit ordldsa
och blir darfor obegripligt hotfulla. Det &r forstaeligt om en fantasifull
manniska som inte kan utfora det som alla andra kan inte vill vidga detta och
tappar sin trygghet och verklighetsanknytning. Motivation kan déaremot
forsatta berg. Nar ett intresse vackts har manga med dyslexi bortsett fran sina
svarigheter och gett sig i kast med sadant som egentligen borde vara omdjligt
for dem att lara sig och lyckats med detta.

Forsoning med sitt funktionshinder har intréffat for vissa av de studerande.
Den har skett pa olika satt. Manga har fatt ge upp en dnskad utbildning men
varit néjda med nagot mindre kravande och gjort det bésta av det. Det gar
aven att byta miljo och fa uppskattning tack vare att sankta krav rader. Nar det
géller att 16sa problem och hitta kreativa lésningar kan en dyslektiker vara vl
sa bra, kanske béttre, an den som kan lasa och skriva otadligt. Forutséttningen
ar att bli sedd. Det finns ocksa de som gjort kunskaper om dyslexi till sin
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specialitet och kunnat informera andra da behov funnits. Nagra av
informanterna har utvecklat strategier for att komma runt sitt funktionshinder,
bland annat genom att minska pa sina krav att prestera. En av de studerande
kunde inte forsona sig med tanken pa att behdva leva med sin dyslexi. Hon
ville tro att det fanns botemedel, vilket naturligtvis stod i hennes fulla rétt att
gora. Den existentiella dimensionen karakteriseras ofta av kansloméssiga
upplevelser. Vissa accepterar och forsonas medan andra har svart att gora
detta.






KAPITEL 10

SAMMANFATTNING OCH AVSLUTANDE
REFLEXIONER

Manniskan finns i samhallet men samhéllet finns ocksa i manniskan. Denna
tanke bildar bakgrund till min studie, dar jag forsokt beskriva hur nagra
studerande med las- och skrivsvarigheter upplever, forstar och forsoker
komma tillratta med sina svarigheter. Syftet har varit att narma mig de
studerandes livsvarldar med utgangspunkt i mina syftesfragor, som behandlar
de svarigheter de studerande upplever, i vilka situationer svarigheterna visar
sig och vad detta far for konsekvenser.

| kapitlet reflekterar och diskuterar jag nagra av utgangspunkterna,
genomforandet och resultaten av studien. Jag ger dessutom synpunkter pa den
praktiska relevansen av studien och forslag pa fortsatt eventuell forskning.
Vidare diskuterar jag vad undervisning och larare kan gora for att stodja
studerande med las- och skrivsvarigheter pa ett framgangsrikt satt, underlatta
deras studier och pa sa satt gora det mojligt att uppleva delaktighet i samhallet.

Teoretiska ramar och metod

Det livsvarldsfenomenologiska perspektivet

Livsvarldsfenomenologin har bidragit till att jag erhallit en Gvergripande
forstaelse av hur studerande med las- och skrivsvarigheter gor erfareheter av
och upplever sin omvirld. ”Livsvérlden kan beskrivas som vérlden av allt
som dr mojligt att erfara och gora” (Bengtsson, 2010, s 95). Studerande med
las- och skrivsvarigheter maste, i motsats till de som skolats in i ett skriftsprak
och lart in olika teoretiska diskurser att anvanda i behévliga sammanhang,
lagga ner mycket tid och kraft, de maste kampa, for att med skriftspraket som
verktyg inhdamta information och formulera sig pa ett godtagbart satt. Deras
utgangspunkt ar istallet den naturliga installningens varld och de maste
stegvis ldra sig att forena abstrakta kunskaper med den egna livsvarlden. For
att forsta och lara sig innehallet i en skriven text maste de knyta det texten
formedlar till nagot for dem meningsbarande, nagot de kan inforliva med sina
forkunskaper. Den l&rare som muntligt genom att berdtta med egna ord
forklarar ett kunskapsomrade som maste laras in blir en vardefull férmedlare
och besparar den studerande fran att vara helt beroende av ett médosamt
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lasande. Ofta levandegdr en sadan larare det som skall laras in pa ett annat
satt an vad en larobokstext kan gora. | och med att lararen utgar fran sin
livsvarld omvandlar han/hon texten och gor den till ndgot som kan upplevas
direkt, vilket for dem som har dyslexi blir naturligare att ta till sig.

De som har dyslexi tycks mer &n andra vara-i-varlden (Heidegger, 1993). De
ser inte varlden genom ett abstrakt skriftsprak (Olson, 1994) utan ar fast
forankrade i1 tillvaron”, till sin existens i den konkreta vérlden, genom det
som gor en handling meningsfull. Bade lasande och skrivande maste kunna
anslutas till det levda livet. Den ldarare som yttrade att han tyckte det var
viktigare att bedéma HUR en studerande skrev &n VAD han/hon skrev fick en
av mina informanter att genast tappa tilltron till meningsfullheten med att
skriva.

Betecknande for dyslektiker &r deras behov av meningsfullhet. En handling
leder alltid fram till ndgot den hor ihop med. Saval subjekt som objekt hér
samman. Merleau-Ponty (1945) menar att varje handling beskriver en
intentional bage, dvs den har att géra med vad den som utfér handlingen
tidigare varit med om, vad som finns i nuet och vad som handlingen syftar till
i framtiden. Handlingen maste ocksa kannas majlig. D& Gppnas larandets
horisont och kan vidgas. En stodjande larare ar hér viktig.

Under mina manga ar som larare har jag mott studerande med dyslexi som har
blockerat sitt larande, nar det inte har upplevts som meningsfullt. De har
behovt forsta varfor ndgot maste laras. Litteraturhistoria t ex har varit svart att
l&ra, man tycker det récker att lasa det forfattarna skrivit, inte om forfattarna.
Nodvandigheten av att lara sig grammatik har som regel ifragasatts. Det har
varit omdjligt att ldra sig termer och begrepp utan anknytning till ett konkret
sammanhang. Det har da hjalpt om lararen eller ndgon annan kunnat bygga
broar till livsvarlden for att gora det maojligt for sadan kunskap att fa faste i
minnet. Den som har dyslexi har minnesférmagor som fungerar pa olika vis
och som utvecklats inom vars och ens livsvéarld. Genomgéaende kan ségas att
kunskap, som inte kunnat knytas till ett meningsfullt samband, faller i
glémska. Kunskapen upplevs som vardelés om den inte kan forenas med
livsvarlden hos den larande, om den inte kan sammanfogas med den l&randes
levda varld. Kunskapen befasts inte forran spraket fungerar, dvs nar det
sprakliga uttrycket forenas med forstaelse och orden far mening. Med hjalp av
spraket kan nagot aven lyftas fram pa ett ovantat satt for att stanna kvar i
minnet.

Den meningsfulla handlingen leder till foérandring, vilket medverkar till att
horisonten utvidgas. Flera av de studerande upplever genom sina studier att
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de ser varlden pa ett annat satt. De har dessutom fatt en vilja att standigt utoka
sin kunskap, att lara har blivit ett satt for dem att leva.

Tiden och rummet &r ytterligare tva dimensioner som hér ihop och som ingar i
ett meningsfullt varande. Att ga fullt upp i ndgot innebér att tiden forsvinner,
tillvaron koncentreras till har och nu och rummet fargas av k&nsloméssiga
upplevelser, varav vissa kunnat ge angest, nar upplevelsen forknippats med
nagot hotfullt. En upplevelse kan ha varit traumatisk, vilket satt spar som
blockerat larandet, men den kan ocksa ha upplevts som inspirerande, vilket
gett kraft att Gvervinna svarigheterna. Tid och rum har da forenats i en
konstruktiv handlingssituation. Klocktiden, dvs den faktiska tiden, &r dock ett
standigt hot for den som har dyslexi, eftersom lasning och skrivning inte
automatiserats och darmed medvetet maste konfronteras, vilket kan vara
tidsédande.

Att “forlanga” kroppen med funktionella verktyg kan underldtta det
skriftsprakliga hanterandet. Det galler dock att ha fatt in vanan att anvanda
dem. Datorn kan vara ett sadant redskap. Redskapet kan ocksa bli nagot
obekvamt, nagot som inte helt och fullt forstas av den levda kroppen och inte
kunnat inforlivas med ett kroppsligt naturligt anvandningssatt, det har inte
blivit en del av en av kroppen utford rorelse, och har da inte kunnat utvidga
den upplevda varlden. Handlingen har paverkats av kéansloupplevelser, som
tagit sig uttryck i kroppen. Den bdéjda ryggen och sammanbitna minen
signalerar till exempel hur modosamt det ar att skriva ner nagot forstaeligt
som skall kunna ldsas av andra. Stress och oro kan leda till att kroppsliga
skador uppstar.

Vikten av att hitta andra manniskor med liknande upplevelser kan ge
avspandhet for en person med las- och skrivsvarigheter. Det kan kannas
befriande att hitta sin dyslektiska identitet (Cooper, 2009). Det ar
livsavgorande att forsta att man inte & ensam i att vara annorlunda, att hitta
andra med liknande problem. Utanforskapet forsvinner, man tillhor ett ”vi”.
Men langtan av att hora till en grupp, att vara bland likar, att uppleva en
intersubjektiv dimension, kan ocksa fungera pa andra satt. Man kan gora en
insats och ha sina vanner ocksd dar nagot annat &n den dyslektiska
gemenskapen for samman.

Det psykodynamiska perspektivet

Manga av dem jag traffat har inte forstatt varfor de inte har klarat sig som
andra i skolan. De har trott sig vara dummare &n andra och tappat
sjalvfortroendet genom att ha fatt en felaktig sjalvbild. De har upplevt att det
ar de sjalva som det varit fel pa. Detta har blivit en del av dem fran tidig alder,
kanske for att de inte klarat hoglasning och blivit skrattade at, for att de inte
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forstatt sddant som varit sjalvklart for deras kamrater, for att de stavat illa
eller uttryckt sig obegripligt i tal eller skrift. Dessa fornedrande upplevelser
har fortrangts men funnits kvar i det undermedvetna och i hog grad paverkat
sjalvbilden. Upplevelserna har blivit en del av livsvarlden. En angest fargad
av dessa erfarenheter har sedan ingatt i stressande skriftsprakssituationer och
bidragit till panikké&nslor. Att genom samtal komma till klarhet i att man ar
utan skuld och fa forklaring till och forstaelse for den egna reaktionen kan ha
en lugnande inverkan. Ett samtal kan ocksa ha en lakande funktion, nar det
gallt att vaga satsa pd nagot som tidigare upplevts som traumatiskt. Det har
ofta uppstatt i samband med skrivakten. Efter att ha satt ord pa en dngslan kan
det ga att komma igang med ett skrivande. Blockeringen kan brytas. Det som
Lacan bendmner som det ordldsa reala jaget kan genom det imaginara, dvs
det kreativa, fa det symboliska, dvs spraket, att ta gestalt (Roudinesco, 1993).

Overjaget styr manga av de studerande (Freud, 1986). De far angest av att
inte racka till for nagot de undermedvetet upplevt som nagot nddvéndigt att na
upp till. Likasd upplevs en kluvenhet (Kristeva, 1997) infor nagot
motsédgelsefullt. Den som har dyslexi lever bland andra studerande som de i
manga fall inte kanner sig passa ihop med. Inte heller forstas kunskap pa
samma sétt som andra gor. Det &r viktigt att ha en samtalspartner till hands
med kunskap om dyslexi som kan styra in oron pa konstruktiva vagar och ge
forklaringar till funktionsnedsattningens orsaker.

Specialpedagogiska perspektiv

Specialpedagogiken betonar vikten av anknytning till forskning och
darigenom kunna fa vetenskapligt belagg for sina stallningstaganden. Den har
bidragit till att lyfta fram funktionsnedsattas rattmatiga krav pa omgivningen.
Det handlar om en grupps “empowerment”, dvs funktionsnedsattas rattigheter
till att anpassningar och hansynstaganden gors. Alla maste fa kanna delaktig-
het och métas pa egna villkor, ndgot som dock for vuxna kan orsaka problem,
eftersom detta pa olika vis kolliderar med savil samhallets som andra
studerandes behov. Det kan bli konfliktfyllt for en larare att tillfredsstélla alla
motstridiga krav.

Nar det uppstar en obalans mellan skolans/samhallets krav och elevers
forutsattningar och behov uppstar en problematik som kan ta sig en mangd
olika uttryck. Det kommunikativa relationsinriktade perspektivets (KoRP)
foretradare (Ahlberg 2001, 2007) menar att problematiken inte kan forlaggas
till vare sig individen eller den omgivande miljon. Kunskapsbildningen utgar
fran manniskan och de vaxlande sammanhang hon ingar i (Méllas, 2009). For
att kunna forstd komplexiteten i den varld som vuxna med las- och
skrivsvarigheter upplever som sin, bér man beakta den samtidighet nar det
géller larande, delaktighet och kommunikation som utgor ett av KoRP:s
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framsta karakteristika. Det ar i denna anda manga av mina kolleger och jag
forsokt arbeta pd komvux. Framfor allt har jag erfarit att det
medvetandegdrande och reflekterande samtalet utgdr en nédvéndig del av
undervisningen.

Forskning om las- och skrivsvarigheter

Dyslexiforskningen har framfor allt gett funktionsnedsattningen ett ansikte.
Den har fort i vetenskapligt bevis att ménniskor som inte kan l&sa och skriva
pa samma satt som andra ar berattigade till speciell hansyn, att de inte kan
forvantas prestera pa vedertaget satt, men att de kan gora det genom att
undervisningen anpassas. Material som bygger pa denna forskning har varit
ett oumbarligt medel for att goéra lararen rustad att kunna stédja och undervisa
studerande med las- och skrivsvarigheter/dyslexi (Hgien & Lundberg, 1999).
Vidare har forskningen bidragit med kunskaper om l&sandets och skrivandets
komplexa natur och om atgarder som utarbetats att kunna fungera, da
svarigheter med skriftspraket uppstatt. Det racker inte att ha ett
specialpedagogiskt  forhallningssatt till de som blivit Overkorda av
skriftsprakssamhallets krav, det behovs ocksa verktyg for att kunna
overbrygga svarigheterna, stodjande atgarder som kan hjalpa de studerande att
fa funktionsnedsattningen under kontroll och ge dem mojlighet att lara pa
likvardiga villkor som 0Ovriga studerande, varvid metakognitiva strategier
framstatt som synnerligen behovliga. De manniskor jag mott och fort samtal
med har alla varit inkastade i en skriftspraksvarld som de i olika hog grad och
i olika situationer kant sig som framlingar i men forsokt att anpassa sig till.
Overgripande kan ségas att de studerande &r fangade i sina livsvérldar och
inte forran de sjalva forstatt kan de inforliva undervisningen i sitt larande.

Dyslexi — en kamp i tre dimensioner

Studiens resultat har visat att de studerandes anpassning till omvarlden ofta
har tagit form av en kamp, en kamp for att klara det skriftsprakliga i samhallet
och duga som fullvardiga medborgare och inte bli nedvéarderade. Kampen har
visat sig pa tre olika plan, ett samhalleligt for att méta en mangd osynliga
krav som allmant galler i vart samhalle, ett pedagogiskt for att kunna hantera
skriftspraket som redskap i undervisningssituationen och ett existentiellt
allman-manskligt for att forhalla sig till ett upplevt annorlundaskap. De tre
aspekterna ar emellertid i manga fall sammanflatade med varandra.

Jag har varit vittne till denna kamp pa nara hall, eftersom jag kunnat félja
mina informanter i deras larande och skrivande, ndr jag samtalat med dem
eller undervisat och handlett dem under min tjanstgoring vid kommunal
vuxenutbildning. Kampen har da framstatt klart, medan den har kunnat vara
dold i det vardagliga livet. Det ar forst nar det funnits anledning att anvanda
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olika sidor av skriftspraket pa hogre niva som funktionsnedsattningen kommit
i dagen och en kollision intraffat, varvid ett emotionellt laddat spanningsfor-
hallande uppstatt. Kanslan av att inte racka till har darmed fatt faste i livs-
vérlden.

De studerande har darfor erfarit kluvenhet, ibland med misstankar om att vara
dummare &n andra, men ibland med forestallningen att vara val sa begavade.
Intelligensbegreppet stammer inte och sétts ifraga och det ar darfor viktigt att
hitta sig sjalv i en ny grupp av manniskor. Denna inre konflikt har av var och
en upplevts pa ett unikt satt formad som den ar av en mangd tidigare
erfarenheter som lagrats i vars och ens livsvarld. Detta har bidragit till att
skapa en obalans, som uppfordrat till en for situationen avpassad beredskap i
form av en kamp.

For en manniska som kéanner sig utkastad att fungera i ett sammanhang som
kanns svarhanterat och stressande pa grund av en funktionsnedsattning kan
sokandet efter bekraftelse bli overskuggande. Meningsfullheten soks da
explicit pa olika vis. Nar mening upplevs uppvacks inneboende krafter, den
intentionala akten blir en medvetandeakt riktad mot nagot, nagot som for den
larande fungerar som inkdrsporten till att vidga horisonten. van Manen (1990)
menar att allt vad manniskan gor tjanar ett visst syfte och for att lara maste
akten pa nagot vis kdannas meningsfull. Trots las- och skrivsvarigheter handlar
det ofta om en langtan att fa insikt i nagot, &ven om det innebar bade
svarigheter och hart arbete, en drivkraft finns att komma Gver sadant som
kanns svart, som tom ibland kan synas omojligt att ge sig i kast med.
Drivkraften att lara, ofta styrd av ett krdvande éverjag, far évertag och lyfter
den larande over svarigheterna, far svarigheterna pa ett ibland ofattbart satt att
forsvinna. Intresse och meningsfullhet kan lyfta den studerande med dyslexi
over svarigheterna.

Att fa jaget att vdaxa och inse egenvardet ger kraft att Gvervinna svarigheter
och ta rattmatig plats i ett samhalle, dar manga kampar om utrymmet. Hos
den som har las- och skrivsvarigheter ingar kanslan av att nedvarderas i
skriftsprakssammanhang och kan latt sprida sig till andra omrdden. En
manniska med dyslexi kanner ofta framlingskap och utanférskap. Manga har
kompenserat detta genom sublimering. Pa olika satt hittar man verksamheter
som man utvecklat och kan fa erkansla for. Det kan vara att utéva en
sportsgren eller att utéva en annan formaga. Det kan ocksa vara att stélla upp
for andra. Att alltid vara till reds och hjéalpa sina medméanniskor bidrar till
omgivningens trevnad och minskar den andres praktiska bekymmer. Det gor
att den som ar hjalpsam blir behévd och genom en sadan akt hittar ett
meningsfullt ssmmanhang att ga upp i.
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Angest och panikkénslor kan utlsas, nar pressen pa att prestera nagot éver
livsvarldens horisont kanns for stor och nagot fortrangt undermedvetet, nagot
som tidigare upplevts, dyker upp till ytan. Skrécken att bli avsl6jad for att inte
kunna nagot man borde ha under kontroll kan bli forlamande och forleda den
som upplever detta att ge upp kampen.

Ett intresse eller en annan méanniskas forstaelse och uppmuntran kan daremot
lyfta en prestation over all forvantan och dolda formagor kan utvecklas och
kunskapsinhamtning stimuleras. Likasa kan den som lart kanna sig sjalv och
lart sig att ga runt sina svarigheter kompensera dyslexin. Det galler bland
annat att lara sig hantera underlattande hjalpmedel. Omgivningens forstaelse
ar dock i hogsta grad nodvandig. Det ar sa latt att ateruppliva tidigare
nederlag och tappa tilltro till sig sjalv, darfor &r det viktigt att lararen vaktar
pé sina ord och uppméarksammar hur den studerande reagerar.

| kamp med skriftspraket — en samhéllelig dimension

En yttre spanningskonflikt har intraffat pa samhallsniva pa grund av att de
som har las- och skrivsvarigheter standigt kolliderar med den avancerade
organisation som skapats for att allt skall kunna fungera (Salj6 & Makitalo,
2002) och som alla medborgare maste anvanda sig av och underordna sig. For
ett framgangsrikt yrkesutévande galler det for arbetsfora manniskor att ta till
sig ny teknik och léra sig behérska nya system. En del av de vuxenstuderande
har visserligen tidigare fungerat bra i ett praktiskt sammanhang men har mast
genomga olika slag av kompletterande studier for att fa teoretiska kunskaper
dokumenterade for att passa in i nya sammanhang. De har da kolliderat med
sina skriftsprakliga svarigheter. For de som inte kommit Gver en viss troskel-
niva for sina las- och skrivsvarigheter har detta fort med sig mycket hoga
pafrestningar. De har inte upplevt sig kunna leva upp till gallande krav, da de
borjat studera, vilket lett till avhopp, nagot som man inom kommunal
vuxenundervisning tidigt forsokte forhindra och komma tillratta med.

De studerande har inte bara under sina studier blivit stallda infor
skriftsprakliga krav i utbildningen. Detta har ocksa funnits pa arbetsplatsen
eller i skriftsprakliga situationer manniskor emellan. Pa grund av sina las- och
skrivsvarigheter har de befunnit sig pa osaker mark, nar de skriftligt mast
forsta nagot eller uttrycka sig pa ratt satt, efter en organisationsmodell skapad
efter ett abstrakt system. Det har handlat om att inte fa formulera ndgot pa ett
direkt satt, utan om att underordna sig olika sprakbruk eller olika diskurser.
Né&r en grundmurad osakerhetskansla beféasts i livsvarlden att inte vara
tillrackligt mycket vérd, har denna kansla kunnat véxa och bli forkrossande.
Exempel pa detta &r att inte skriftligt kunna dokumentera ett arbete som skotts
exemplariskt i praktiken eller, i andra fall, inte kunna ta stéllning till och
expediera skriftligt formulerade uppgifter. Det har kunnat innebéra att inte
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kunna halla ordning pa uppbyggda system, men ocksa att inte kunna agera
utifran sddana sjalvklara begrepp som vanster och hdger. Vidare har det i
diskussioner kunnat uppsta situationer, da den som har las- och
skrivsvarigheter/dyslexi hade onskat deltaga med sina uppfattningar pa
politisk eller kulturell nivd men inte kunnat géra det for att han/hon inte hittat
ratt bendmning pa en vasentlig foreteelse, inte kunnat uttala ett fraimmande
ord korrekt eller kunnat uppge namnen pa ingaende viktiga personer och
darfor valt att vara tyst, vilket lett till sjalvforakt och frustrering. Ibland har
det kunnat handla om att man uppgivit felaktiga fakta eller inte anvéant ratt ord
eller uttal och blivit korrigerad - ibland i foraktfull ton - som en person med
tveksamma kunskaper, nagot som satt sina spar.

Den som har las- och skrivsvarigheter maste alltid vara beredd att kollidera
med sin bristande férmaga pa olika vis. Han/hon kan kanske inte berakna
tiden ratt och komma i tid, det kan ocksa vara svart att hitta till anvisad plats.
Mycket extra tid och kraft, ofta i form av oro, maste ldggas pa sadant som gar
av sig sjalv for gemene man. Skriftspraket ligger till grund for en mangd
anvisningar, som upplevs som sjalvklara for den i samhallet valfungerande
manniskan och for henne upplevs som osynliga krav, medan de kan utgora
ooverstigliga problem for personer med dyslexi.

| kamp med skriftspraket - en pedagogisk dimension

Att studierna i manga fall upplevts som en inre spanningskonflikt har alla jag
lart kianna vittnat om. Det har gallt att kampa med nagot som haft att géra med
det skrivna spraket bortom ett for dyslektikern naturligt samband.

Det kan ha varit att l4sa in abstrakta fakta utanfor ett konkret sammanhang
som inte gar att koppla till nagot som upplevts personligt eller att inte
behérska det rétta sattet att uttrycka sig skriftligt vid uppgifter av olika slag.

Tidsfaktorn har dessutom funnits med som ett standigt hot pa grund av att
skriftspraket inte beharskats tillrackligt och att darfor det som borde fungera
pa rutin tagit oproportionerlig lang tid med foljd att ett otal extratimmar mast
spenderas, vilket knackt en rimligt uppgjord tidskalkyl. Det har ocksa tomt
utévaren pa kraft.

Det har ocksa kunnat handla om att inte forsta ndgot de medstuderande tycks
begripa men inte den som har dyslexi, eftersom lararen anvant ett sprak pa
alltfor hog abstraktionsniva, utan anknytning till det levande livet. For den
studerande med dyslexi har det da gallt att forsoka forsta genom att tolka de
medstuderandes beteende och forsoka agera i likhet med dem. Det har ocksa
kunnat handla om att dyslektikern inte kunnat I6sa uppgifter sjalvstandigt
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utan av lararen behdvt kompletterande fortydligande anvisningar och extra
handledning.

Funktionsnedsattningen har fort med sig att lasningen ar osaker. Den tar
langre tid och osakerheten finns med att ha forstatt korrekt. Livsvarlden har
formats av detta och med den sjilvbilden (Taube, 2007a). Ar sjéilvbilden
otrygg och sjalvfortroendet daligt underbyggt, blir ofta en konsekvens att den
person det handlar om inte formatt sig att satsa pa nagot som haft med
skriftspraket att gora utan valt bort att forsoka, varfor han/hon aldrig 6vat upp
sig genom aterkommande traning. Han/hon har inte vagat ateruppleva
misslyckanden fran skoltiden. Spanningsforhallandet mellan potential och
teknisk formaga har undergravt den intentionala handlingen och dranerat
uthallighet och energi. Nar aktiviteten inte tranats upp, har den onda cirkeln
satts igdng. Aven om den som skall bérja studera tyckt sig kunna lasa kan
formagan vara otillracklig. Det ar svart att koncentrera sig. Tankarna borjar
flyga till andra saker. Det meningsfulla forsvinner. Det &r latt att ge upp
(Grogarn, 1979).

Den kollision som intraffat mellan lasning och forstaelse har handlat om att
inte kunna skapa mening i texten. Forforstaelse har inte funnits i tillracklig
hdg grad for att hjalpa fram en meningsfull I&sning. For att detta skall kunna
intraffa maste det abstrakta sammanbindas med det konkreta, vilket kan gélla
for fler an de som har las- och skrivsvarigheter. Mycket av det som den
studerande med dyslexi behdver &r visserligen pedagogiskt allmangods, men
behovet for en dyslektiker ligger som regel pa mer grundlaggande niva. For
att bli forstdeligt och fa faste i minnet maste det lasta knytas direkt till
hans/hennes livsvarld. Istallet for det skrivna spraket har da en bild for manga
varit en bro for att kunna gora detta (se Cooper, 2009).

Den variation som finns dyslektiker emellan blir fullt forklarbar pa grund av
att vars och ens livsvarld ar olika. Dyslexin visar sig pa olika satt och med
olika styrka. Var och en har sitt satt att hantera sin funktionsnedsattning,
beroende pa livsvérlden viljs olika saker ut som viktiga att bekampa.
Livsvarlden &r dessutom nagot dynamiskt, varfor det finns alla mojligheter till
forandring.

En ytterligare skriftspraklig stotesten har varit kunskapsredovisningen, vare
sig den skett skriftligt eller muntligt, eftersom kunskaperna mast uttryckas
efter en skriftspraklig diskurs (se Ong, 1990), vilket efter vad som framgatt av
resultaten kunnat fororsaka studerande med dyslexi stor frustration. Att gora
det pa ett for dyslektikern naturligt talsprakligt satt har inte fungerat. De
kunskaper lararen ansett vara korrekta har inte kommit fram tillrackligt tydligt.
Vad som forvantats har varit formuleringar enligt ett analytiskt, logiskt och
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sekvensiellt satt, vilket en studerande med dyslexi pa grund av sin funktions-
nedsattning har svarigheter med. Det har funnits manga 6verhoppade tankeled
i det som uttryckts och de kunskaper som han/hon tyckt sig ha, har inte
framkommit klart nog och darfor inte gjort rattvisa at de faktiska kunskaperna.
Dessutom maste de studerande forsta de skriftliga fragorna, vilka for en
studerande med dyslexi kan vara svartolkade och ta tid att fa sammanhang i.
De kan latt leda till missuppfattningar. Aven vid ett muntligt forhor kan
liknande svarigheter uppsta. Ett flertal informanter har efterlyst att bli bemétta
med storre forstaelse vid denna pressande situation.

Aven om det for de flesta studerande med dyslexi, som jag haft kontakt med,
utgjort ett stort hinder att uttrycka sig i skrift har detta dock inte alltid varit
fallet. En variation finns dven har. Ett uppmuntrande forhallningssatt vid
tidigare skolgang har kunnat starka sjalvbilden sa att tankarna inte blockerats
utan kunnat skrivas ner. En annan upphjalpande faktor har — aterigen — varit
att anknyta skrivuppgiften till ndgot som kunnat kopplas till livsvarlden, nagot
som kants meningsfullt att skriva om, nagot som skribenten haft ett sa starkt
intresse for att uttrycka att det segrat éver blockeringen. Den som har I&s- och
skrivsvarigheter har emellertid forutom att vara blockerad kunnat ha svart att
franga ett talsprakligt satt att uttrycka sig. Svarigheterna att stava och hitta
adekvata ord och ordvandningar har dessutom hindrat skribenten fran att
uttrycka sig fullodigt i skrift. Det skrivna har kunnat bli alltfér fortatat eller
motsatsen, alltfor mangordigt. Nodvandigheten att underordna sig konventio-
nella skriftspraksregler kan bromsa tankens kreativa kraft. Att samtidigt
forena innehall och form i skrift har inneburit en médosam kamp for manga.
Som kontrast finns de som pa ett utmarkt satt muntligt har kunnat uttrycka
sina tankar. De har kunnat ga direkt fran en upplevelse till en formulering
utan att behéva underordna det de velat séga till skriftsprakliga krav.

Dyslektikern kan ha svarigheter med att genast forstd och bedéma det som
skrivits. Tid maste avsittas mellan skrivakt och genomlasning for att
skribenten skall kunna fa det han/hon skrivit tillrackligt pa distans for att
kunna byta perspektiv och se det skrivna utifran. Inte forran da ar det mojligt
att upptacka en del fel. Svarigheten att lasa ligger dessutom inbakad i
handlingen. Ett alternativ ar att lasa upp det skrivna hogt. Svarigheten att lasa
korrekt kan emellertid medféra komplikationer.

Aven sprakundervisningen maste anknytas till det levda livet for att larandet
skall kunna beféastas for en person med dyslexi. Alternativ pedagogik kan vara
ett sdtt som fungerar battre &n den traditionella (se Steinberg, 2004, Vigmo,
2010). Grammatik som av de flesta dyslektiker jag samtalat med avfardats
som nagot obegripligt, har dock for nagra kants viktig for att forklara spraket
metakognitivt. Grammatiska forklaringar har dock inte haft nagon storre
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foréndringseffekt, om de inte kunnat kopplas till livsvérlden och levandegoras,
befastas och uppdvas med konkreta exempel.

| kamp med skriftspraket - en existentiell dimension

Att av olika orsaker bli inkastad i en nédtvungen inte 6énskad studiesituation
har av de informanter detta gallt upplevts som ytterligt pressande och satt sina
spar i livsvarlden. En upplevelse att inte vara som man borde, inte vara i niva
med viktiga andra, har i manga fall satt sin pragel pa livet och gett upphov till
angest, vrede och bitterhet. Mina informanter har ofta trott sig vara ensamma
om att ha svarigheter med skriftspraket. De har inte kant sig i nivd med sina
kurskamrater, vilket fort med sig starka reaktioner. De flesta har minnen av att
upprepade ganger ha blivit bemotta med en foraktfull attityd, framfor allt i
skolan men ocksa pa arbetsplatsen, nagot som fatt dem att kénna sig i
underlége och undergravt sjélvkanslan. Det emotionella med negativa
fortecken har fatt faste och skapat blockeringar.

Att inte ha skriftspraket i sin hand har aterkommande fort med sig kanslor av
utanforskap, varfor det har kunnat kdnnas forlésande att hitta medméanniskor
som ocksd de tornat mot skriftspraket. Dyslexiférbundet FMLS® med aktiv
verksamhet i manga stader har darfor varit positivt genom att hjélpa andra
med dyslexi att fa en identitet och darmed kénna trygghet.

Overhuvudtaget ar ett respektfullt forhallningssétt till alla slag av manniskor
betydelsefullt och borde mana till eftertanke, eftersom det &r latt att bli offer
for sin naturliga instéllning och uttrycka sig i samklang med 6gonblickets
impuls utan att tanka efter vad det kan fa for konsekvenser. Kroppsspraket
kan da vara minst lika viktigt som de ord som sags. Den andre kan upplevas
hotfullt, fastdn han/hon uttrycker sig oantastligt korrekt.

All den tid en dyslektiker maste lagga ner for att hinna med sina studier for
med sig svara prioriteringar och maste uppmuntras av en medkannande
omgivning. For en manniska med las- och skrivsvarigheter, som gjort sitt liv
meningsfullt genom att lagga ner mycket tid pd att praktiskt ordna upp
tillvaron for andra, kan det kannas mycket svart, faktiskt kan aven det
innebdra en kamp, att prioritera de egna studierna, nar livet tidigare fatt sin
mening av att man stéllt upp for andra.

Ibland kan tidigare upplevelser ha varit traumatiska och darfor finnas med i
nuet och fa den som det handlar om att komma i panik i situationer av stress
med atfoljande lasning. Det kansloméssiga reagerar da pa bekostnad av det

%7 Funktionshindrade med las- och skrivsvarigheter
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fornuftstyrda. En positiv klassanda har kunnat motverka detta och har av alla
poangterats som oerhdrt viktig. P4 motsatt satt kan det vara ofattbart hur
bekymmersfritt ndgon trots dyslexi gjort sig till herre éver skriftspraket om
motivationen varit tillrackligt hog. Tack vare ett intresse har en forforstaelse
och en kampvilja kunnat byggas upp som fatt den skriftsprakliga handlingen
att verkstallas utan att svarigheterna blivit till ett hinder. Entusiasm och vilja
har gett kraft till arbetsdisciplin och fort till seger och resultat.

Avslutande metodologiska och didaktiska reflektioner

I ljuset av forskning riktad mot las- och skrivsvarigheter/dyslexi och special-
pedagogisk forskning har jag valt att i ett fenomenologiskt livsvarlds-
perspektiv beskriva hur vuxenstuderande bemdtt sina tillkortakommanden
med skriftspraket. Utifran den fenomenologiska livsvarldsansatsen har jag
forsokt beskriva manniskans manga dimensioner speglade i deras levda liv.
Jag har emellertid genom min langa erfarenhet som praktiker och tillsammans
med Kkolleger standigt fort diskussioner och samtal i samband med mitt arbete.
Vi har stallt var undervisning under omprévning och utvecklat ett arbetssatt
grundat pa praktisk erfarenhet. Min resultatanalys kan darfor sagas vara saval
empiriskt genererad som teoretiskt grundad.

For att fa ett brett urval och tacka in olika aspekter av funktionsnedsattningen
har jag tagit med olika kategorier av studerande, inalles 56 stycken. Jag har
bedrivit forskning i min egen praktik och métt de studerande i min egen
verksamhet. Flerparten av dem jag fordjupat min kunskap om har statt mitt i
livet, de har en tidigare historia, da de skolats in i samhallet for att kunna ta
ansvar for sig sjalva och ofta ocksa for andra och de har haft erfarenheter av
ett yrkesliv. Under skrivandets gang varunder jag tagit del av skilda
forskningsperspektiv har jag dock tvingats att hela tiden sétta egna
uppfattningar ifraga. Framfor allt har jag lyssnat till de studerande som utgjort
ett spektrum av olika ménniskor med olika livsvarldar, vilket haft som
konsekvens att las- och skrivsvarigheterna/dyslexin yttrat sig pa en rad olika
sétt. Det ar emellertid viktigt att understryka att de ménniskor jag beskrivit
med fokus pa funktionsnedsattningen i en rad andra sammanhang inte varit
paverkade av sin dyslexi utan levt sina liv med en naturlig installning och
tillsammans med viktiga medmanniskor fungerat utifrdn helt andra
forutsattningar och under andra omstandigheter.

Genom att referera s3 manga fortroendefulla samtal forda med de studerande
tror jag mig ha kunnat bidra med kunskap om dyslexins dolda sidor och om
den kamp som varit nédvandig for manniskor med dyslexi att fora, nar de
blivit inkastade i skriftsprakssituationer, som de varit tvungna att anpassa sig
till. Mina samtalspartners har vid de forda samtalen fatt utveckla inte tidigare
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formulerade tankar, varvid bilden av manniskan vidgats, svara sidor fatt visas
och fa sin forklaring och darmed kunnat laggas at sidan.
Funktionsnedsattningen har kunnat accepteras. Det har framgatt pa vilket satt
ambitiosa manniskor som velat studera vidare tvingats ga i narkamp med sin
funktionsnedsattning och hur deras kamp lett till seger tack vare all den méda
de lagt ner. Det har framfor allt handlat om att inforliva abstrakt kunskap i
den egna livsvérlden och darmed i de flesta fall klara de i studierna ingaende
skriftspraksmomenten. Betydelsen av lararen har tydliggjorts, saval som en i
hogsta grad beframjande men ocksa emellanat uppbromsande faktor. Manga
jag har samtalat med menar att samtalet har bidragit till att de har fatt djupare
insikt om sig sjalva. Dessutom har min egen forforstaelse och forstaelse blivit
storre. Samtalen har kunnat vara direkt knutna till vars och ens livsvarld,
nagot som den som har dyslexi haft formaga att vaga ge uttryck for pa ett
arligt och direkt satt, med en formuleringsformaga som en manniska med
dyslexi formodligen &r battre rustad foér med sin konkreta direkthet dn den
vars livsvarld 6verlagrats med skriftsprakets dverbyggnader och skyddande
raster.

Dolda positiva sidor har ocksd kommit i dagen. De som tidigare varit
verksamma i ett praktiskt arbete som de utfort tillsammans med andra har
pamints om att de varit verksamma som fullt kapabla méanniskor utan nagra
som helst defekter eller annorlundaskap. De har ibland utfért komplicerade
arbetsuppgifter som handlat om att organisera upp sysslor som mast utféras
av dem sjélva eller andra. De har i olika situationer muntligt kommunicerat
med sin omgivning vid olika handlingsmoment med utmaérkt resultat. De har
kunnat hitta kreativa l6sningar pa problem som den bokligt beroende
méanniskan misslyckats med. Det ar darfor viktigt och kan ségas vara daligt
tillvaratagna resurser att inte tillrattalagga fortbildning sa att den passar denna
sorts manniska, ma han/hon vara dyslektiker eller inte. Glappet mellan praktik
och teori maste kunna Overbryggas, dven om det ar svart for larare som
undervisar teoretiskt att forstd att det kan vara modosamt for en praktiker att
tanka abstrakt och ldara sig OM saker utan att géra dem.

Det har framgatt att dyslexin kan upptrada i olika former, ha olika ansikten.
Utifran en fenomenologisk livsvarldsansats framgar som en sjéalvklarhet att
var och en har sin dyslexi. For att kunna forsta en studerandes svarigheter
galler det att komma igenom lager pa lager av dolda sammanhang och
skyddsmekanismer. Det ar ofta sa att den som har dyslexi doljer sin okunskap
for att inte framsta som dum och det galler for lararen att vara beredd pa detta
och bemota detta pa ett respektfullt satt. Darfor ar lararens forhallningssatt,
formaga, erfarenheter och kunskaper om dyslexi viktiga. Det ar ocksa
nodvandigt att ha en forstdende skolledning som staller resurser till
forfogande for att kunna forverkliga nédvéndiga hansynstaganden.



268

De personer jag beskrivit i min studie &r vuxenstuderande som alla behévt och
frivilligt sokt hjalp. De har haft en strdvan att lara sig hantera ett dolt
handikapp som mer och mer kommit i dagen ju langre de studerat. De har
velat komma underfund med vad deras funktionsnedséttning haft for innebdrd
och hur de pa basta satt skulle kunna komma tillratta med sina svarigheter.
Samtal byggda pa fortroende och respekt har varit ett medel att gora detta. For
att lyckas har manga av de studerande hela tiden sjalva bidragit med att
utifran sina kunskaper ge forslag pa vagar att komma runt svarigheterna.

Jag har inhdmtat kunskap om en stor grupp vuxna med I&s- och
skrivsvarigheter/dyslexi men kan utifran denna grupp naturligtvis inte dra
definitiva slutsatser om denna funktionsnedsattning. Mina informanter har
alla varit vuxna och majoriteten har jag haft kontakt med i samband med
deras studier pa komvux. De har erbjudit sig att samarbeta. Men det finns
ocksa studerande med dyslexi i andra sammanhang, det finns de som kunnat
kompensera och ga runt sina las- och skrivsvarigheter utan att behdva extra
stod och klarat av sina studier med egen formaga. De har kampat sig till
kunskap sjalva eller tidigare fatt bade tillracklig hjalp och férstaelse av
omgivningen for att kunna gora det. Ytterligare finns det en stor skara
maéanniskor, som inte kunnat synliggéras trots betydande funktionsnedsattning
av samma art, beroende pa att de kanske haft ett arbete, dar de inte behovt
anvanda skriftspraket pa hogre niva och darfor inte haft behov av teoretiska
studier. De har lyckats klara sina liv och kompensera sina svarigheter utan att
behdva vare sig bemoéta eller forsta dem. Och det finns de som visserligen haft
svarigheter, men som varken haft mod eller tillfalle att ga in i ndgon kamp
over huvud taget. De har inte haft tilltro till eller funnit det meningsfullt att
forandra sig. Ett morkertal finns dessutom bland befolkningen. Det finns
manniskor som inte velat fa sina svarigheter avsléjade, an mindre forstatt
meningsfullheten i detta och darfor inte anmalt sig till nagra kurser.

Lararen och den studerande med las- och skrivsvarigheter

Resultaten visar att lararens betydelse inte gar att dverskatta med allt vad det
innebdr av anpassad undervisning, av uppmuntran och visad tilltro till den
studerandes formaga. Att bidra till att d&ven en studerande med dyslexi kan
folja och uppleva undervisningen som stimulerande kraver emellertid stort
engagemang och intresse fran lararens sida.

Den studerande maste goras medveten om den egna larandeformagan och
kapaciteten, varvid det &r viktigt att hitta Overkomliga metakognitiva
strategier. En bild som komplettering till texten kan hjélpa manga och ofta
behdvs tydligare och mer elementdra forklaringar &n vad Ovriga studerande
behdver. Den studerande maste fa hjalp att anvanda sin maximala potential,
att bygga upp sin kunskap steg for steg, ga vidare efter utstakade delmal och
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prova olika végar att lara. For att undervisningen skall fungera maste den vara
valstrukturerad och ta upp en sak i taget. Lararen maste lyfta fram
sammanhangen, lata detaljerna underordna sig ett helhetstankande och inte
splittra upp Overblicken. Det &r viktigt att lararen upptacker kunskapsglapp,
ser till att det grundlaggande har inhdmtats. Eftersom véagen &r lang ar det
nodvandigt att savél den studerande som lararen har talamod och inte ger upp.
Lararen maste aven forbereda den studerande pa att vagdalar kommer att
uppsta, att motgangar kommer att intraffa, att orken kan tryta. Lararen maste
tolka och forklara att det som hander ar en del av larandeprocessen. Verktyget
forutom det egna arbetet ar en vagledande undervisning, som utgar fran det
konstruktiva, drliga och uppbyggande samtalet.

Studien visar att det &r viktigt att hitta kreativa l6sningar for att stimulera
larande och uppna resultat. De studerandes larande maste understodjas genom
att lararen organiserar motiverande undervisningssituationer.  Minnes-
kunskaperna maste befastas genom att larandet kanns meningsfullt och kan
forstas genom det egenupplevda, det direkt formedlade. Att anknyta till de
larandes intressen blir darfor en vdg att komma 6ver det som upplevs som
modosamt och innebar en kamp. Det fordrar inlevelseférméaga och tid att
anpassa teoretiska larokurser till dyslektikerns sétt att lara. Eftersom lararen ar
teoretiker kan det vara svart for honom/henne att sétta sig in i dyslektikerns
behov att fa abstrakt kunskapsstoff konkretiserat. Han/hon far inte ga fram for
fort utan maste forsakra sig om att dyslektikern har kunnat folja och hunnit
forankra det genomgangna i sitt annorlunda satt att tanka. Att aterupprepa det
presenterade ar en allmant god regel, helt nédvandig for studerande med l&s-
och skrivsvarigheter.

Vidare &r det en forutséttning for att kunna ldra att de studerande inte bara kan
folja lararens genomgangar och far mojligheter att fraga, utan att, nar de inte
forstatt, lararen i sin tur forstar och forsoker leva sig in i de studerandes fragor
samt ger sig tid att besvara dem. Det &r &ven viktigt att lararen inte forklarar
mer &n den studerande just da behdver veta och fragar om. Inspireras lararen
att utveckla och bredda sitt svar riskerar den som fragar att tappa fotfastet och
uppleva kaos av alltfor mycket information. Over huvud taget behéver den
studerande fa ordning pa kaos, pa att organisera sin tid och sina studier, och,
inte minst, fa& ordning pa alla papper. Det ar vidare noédvandigt att vid
utforandet av en uppgift fa forklaring pa 6verhoppade kunskapsled, t ex att
forsta inneborden av vissa ord och sprakliga vandningar, som Ovriga
studerande tycks klara av, av sig sjélva. En studerande med dyslexi kan
behdva fa hjalp med vissa for andra sjalvklara saker utan att for den skull
nedvarderas. Det har i denna studie framgatt att det finns sa mycket annat
utéver det kognitiva som maste tas i beaktande. For den som har dyslexi &r
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den dynamiska livsvarlden grundbult och utgangspunkt. Det gar inte att
genom att ikla sig lampligare klader tro att man som manniska forandrats.

Relevanta fragor nar det galler undervisningen ar hur mycket hjilp de
studerande skall fa och vad de bor lara sig. Hjalp maste sjalvklart ges i
studiesituationen, men denna hjalp maste ocksa ha burit med sig att den
studerande kan klara sig senare i verkligheten, dar det krdvs att ett maskineri
halls igang utan att hela tiden stérningar uppstar for att nagon inte lever upp
till ofrankomliga krav (se McLoughlin mfl, 2002; Moody, 2009; Reid & Kirk,
2001).

Genomgaende har framgatt att en person med dyslexi maste ha tillgang till en
korrekturlasare for slutredigering. Ett skrivet utldtande om arten av
svarigheter kan vara till vagledande hjalp. Kanske kan den som har dyslexi i
vissa fall bara ha behov av mer tid och en ostord plats, ett shelter (Nielsen,
2005), da han/hon behdver koncentrera sig. En behjélplig stédinstans i form
av en i dyslexi bevandrad person, en speciallérare eller en specialpedagog kan
i vissa fall behdvas som bro mellan lararen och den studerande. Vid tillféllen
da kontroverser intraffat finns Dyslexiforbundet FMLS eller Skrivknuten i
Stockholm att vanda sig till for saval studerande och larare som arbetstagare
och arbetsgivare. Att livsvarldar kolliderar méanniskor emellan ar ndgot som
alla rdkar ut for. For en studerande med dyslexi handlar det ofta om
kollisioner med lararen (Carlsson, 2005). Livsvarldskollisioner kan forvéntas
intraffa eftersom lararen maste vara beredd pa att vara kunskapsférmedlare
inte bara for studerande med dyslexi utan for alla. De flesta av de
vuxenstuderande ar pressade av en hdg undervisningstakt av ekonomiska skal
och vill darfor att undervisningen skall ha ett hdgt tempo. Det ar bra att ha
diskuterat fram nagra riktlinjer om tid for utforligare forklaringar och
genomgangar for de som behover.

Lararen maste forsoka ta till sig den studerandes upplevelse av varlden och
darifran hitta en koppling till larandet. Missforstand maste kunna klaras ut
genom samtal som bygger pa intresse for vars och ens satt att tanka. Inte
minst lararen maste forsoka forklara hur han/hon tanker. Det ar ocksa viktigt
att lararen accepterar den studerandes protester och uppmuntrar den
studerande, d&ven om han/hon satter meningen med undervisningen ifrdga. Det
kan vara en hjalp att gora ett avbrott i en undervisningssituation och i ord
forsoka formulera vad som kandes svart och upplevdes som odverkomligt och
tillsammans se majliga l6sningar pa problemet. Ett dynamiskt tdnkande har
visat sig fungera battre an ett statiskt, dar ratt och fel rader. Det ar nodvéandigt
att inte lasa fast sig i forutfattade stallningstaganden. Forutsattningen &r
emellertid att bade ldarare och studerande byggt upp ett fortroendefullt
forhallande till varandra och hyser respekt for varandra.
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Som nédmnts tidigare ar gransen for dyslexi inte klar utan i hdg grad beroende
pé situationen och det ar ménga som har drag av dyslexi, vilka de dolt. Over
huvud taget ar manga av raden for dyslektiker allmangiltiga. Svarigheter kan
finnas hos alla om an inte sd uttalade. Alla ar dessutom olika med olika
livsvarldar i folje. Ibland &r las- och skrivsvarigheterna kanske inte den enda
orsaken, det finns ofta annan problematik som t ex dyspraxi och dyskalkyli
bakom svarigheterna. Det kan finnas ytterligare problem (se Pollak, 2009).
Det handlar om att utga fran behovd niva, vilket innebar att den som agerar
som larare och den som behdver hjalp tillsammans resonerar sig fram till
nagot som fungerar. Ett sadant forhallningssatt har lovordats av alla jag lart
kdnna. Den larandes forforstaelse ar ett viktigt omrade att aktivera och
utveckla. For att gora det maste viljan att ldara finnas, vilket handlar om att
vilja 0ppna sin larandehorisont, vilket i vissa fall skett gradvis, i andra fall
som genom en synvanda. Det kan ocksa finnas manniskor med konstaterade
las- och skrivsvarigheter som klarar av att hantera uppenbart komplicerade
system.

Den larandes sjalvbild maste utvecklas, om den inte redan befunnits vara redo,
till att vaga satsa, vaga misslyckas, klara av att géra fornyade forsok och hitta
ratt niva genom att prova olika metoder. Det kraver saval kunskap om dyslexi
som manniskokunskap fran lararens sida. Han/hon maste kunna forklara
orsaker till problemen och varfor det &r viktigt att verinldra och 6va. Lararen
maste vidare inse att den som kanske séger nej forst kan tanka om, att starka
protester och avfardanden handlar om rop pa hjélp. Synpunkten fran den som
har dyslexi ar ofta berattigad och samtalet maste utga fran detta faktum.

En viktig utgdngspunkt ar att lararen forstar den studerandes livsvarld pa
dennes villkor. Det ar nodvandigt for att kunna hjalpa honom/henne pa ett
fungerande satt (se Heath, 1983). Det meningsfulla i handlingen maste
standigt finnas med. Det dr dock omgjligt att gissa sig till vad de studerande
kan ha behov av. Léararen bor darfor i samrdd med en speciallarare eller
specialpedagog genom samtal och eventuellt test fa klarhet i vilka kunskaper
den studerande har men framfor allt vilka svarigheter han/hon upplever for att
i samrad med honom/henne prova ut satt att komma runt och bemota dem.
Behov av mer tid maste avhandlas och hanteras. Passande hjalpmedel maste
diskuteras och inforskaffas eller lanas (Fohrer & Magnusson, 2003; Ohlis &
Erlandsson-Svevar, 2004). De maste ocksa kunna hanteras.

| dagens undervisning forutsatter manga larare att den studerande ar
sjalvgaende med fullt utvecklade fardigheter att ta till sig skriftlig information
och att utfora skriftliga uppgifter, vilket oftast inte &r fallet med en studerande
med dyslexi. Det ar darfor betydelsefullt att lararen ser till att denne vid
grupparbete far kreativa uppgifter och bedoms efter dem och att han/hon vid
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problembaserat larande ges mojlighet att ta aktiv del vid diskussionerna och
far overkomliga lasuppgifter. Handledning maste vara explicit och grundas pa
den studerandes forkunskaper.

Det galler for lararen att ha kunskaper for att hitta passande uppgifter som
leder till framgangsrika resultat for att bygga upp sjalvfortroendet och
overtygelse om att det gar att klara en uppgift. Det handlar om att uppmuntra
och papeka det som varit bra, men inte ge menlést berém, utan fa den som har
svarigheter att kimpa vidare. Den studerande maste fa hjélp att tro pa sig sjélv,
genom att fA maximal om an realistisk uppmuntran. Troskelmetaforen maste
vara med i bilden. Att kdmpa sig 6ver den géller vid varje uppgift.

Den emotionella sidan av larandet maste hela tiden tas i beaktande. Lararen
maste tanka pa att nar dyslektikern skriver gér han/hon det med sitt hjarteblod.
Kritik blir nagot oerhort kéansligt. Lararen far inte hanga upp sig pa det
uppenbart felformulerade utan forsoka forsta det skrivna genom att fa tag pa
det bakomliggande innehallsliga budskapet och sedan diskutera hur detta kan
klas i en passande form som inte utgar fran lararens satt att uttrycka sig utan
moter forfattarens.

Av resultatdelen har framkommit hur beroende de som har dyslexi &r att
forhoret &r valstrukturerat och val forberett av lararen. Det &r ndédvandigt att
lamna lasmaterial i tid och i sddant skick att en dyslektiker kan lasa och forsta
anvisningarna. Det skulle vidare vara sjalvklart for varje larare att forsakra sig
om att forhorsfragorna blivit forstadda pa ratt satt av den som har las- och
skrivsvarigheter. Att efterat fa diskutera ett inlast kursavsnitt i en grupp med
andra studerande vidgar larandehorisonten och befaster kunskapen.

Forutom &amneskunskaper och grundkunskaper i dyslexi bér lararen ha
kunskaper om saval olika lar- och aktiveringsmetoder som redovisningssatt
och studietekniska strategier, vilka dock maste forankras i de studerandes
formaga att anvanda dem. Det ar aven har viktigt att kunna 6ppna den stude-
randes larandehorisont och anknyta till hans/hennes forforstaelse. Lyhordhet
och foljsamhet hos lararen ar nddvéandiga egenskaper for att skapa en
fortroendefull plattform att utga ifran och ga vidare pa. Vidare handlar det om
att gora den studerande redo att kunna klara skriftsprakskraven i det levande
livet efter studierna. Lararen maste strava efter att ge den studerande redskap
for att gora sig sjalv umbarlig.

Ett forhallningssatt grundat pa respekt och forstaelse bidrar till att mycket
som &r obegripligt forklaras, missforstand uppklaras, konstruktiva losningar
uppnas. En larare maste framfor allt vara den som far den studerande att vaga
satsa pa att lara. Krav stélls alltsa pa lararen fran alla hall. Tiden skall hallas,
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kursen skall hinnas med. Kvalitetssakring maste uppnas, betyg maste sattas
och de maste vara rattvisa, ndgot som bor ha diskuterats fram inom kollegiet,
dér specialldrare och specialpedagog &r viktiga parter. L&raren kan inte heller
forvantas prestera dver sin formaga. Det ar en utmaning att fa allt detta att
inrymmas i en larargarning!

Det ar inte alltid vasentligt att utreda svarigheter fullt ut. Men for att det inte
for andra skall upplevas att dyslektikern har speciella formaner, maste lararna
ha redskap att fa fram granser for speciellt hansynstagande, t ex att den som
har dyslexi far langre tid vid inlamning av skriftliga uppgifter. For att méta en
funktionsnedsattning pa berattigat satt ar det nodvandigt att lararen far
riktlinjer, som sedan maste foljas.

Att studera med las- och skrivsvarigheter

Det &r nodvandigt att lara kanna sig sjalv, Kann dig sjalv ar en larosats fran
oraklet i Delfi, nedskrivet pa Apollons tempel fére Kristi fodelse.
Sjalvkannedom kan leda fram till ratta véagar, att inte satsa pa nagot
odverkomligt utan ha insikt om vad man &r kapabel till, i dyslektikerns fall
hur larandet och skrivandet fungerar, vad som hjalper honom/henne att klara
av skriftsprakssituationer. Det galler att ga in i en uppgift i samklang med den
egna formagan, lara sig hur man kan stimulera sitt larande maximalt och veta
hur man bast far koncentration och energi, om viss musik till exempel kan
oppna sinnet, vilka studietekniska rad som kan fa igang larandet men ocksa
att ha forstatt vilka rad som inte passar. Det ar oerhort viktigt att forsta sig pa
sin funktionsnedsattning och darmed komma i balans med sig sjalv och fa en
identitet pa egen grund. Manga samtal kan behovas for att uppna insikt om
hur dyslexin paverkar den skriftsprakliga formagan.

Den som har las- och skrivsvarigheter bor under sin studietid ha fatt
medvetandegdra sina behov och lart sig att sdtta granser fér omgivningens
krav, efter det som betecknar hans/hennes typ av dyslexi. Han/hon maste
emellertid se om sitt hus sjalv. Det ar viktigt att lara sig konfrontera prekéra
situationer, t ex vaga saga ifran, nar det beh6vs och bemdta krankande pahopp.
Medarbetare pa en arbetsplats kan inte forvantas ta hansyn utan uppmaning,
utan de agerar utifran sina livsvarldar. Dyslektikern maste ibland kréava
uppstallning och dvertdnkt kunna konstatera att det och det behéver han/hon
hjalp med, men helst ocksa kunna forklara pa vilket satt. Dyslektikern maste
ibland krdva uppstélining och overtdnkt kunna konstatera att det och det
behdver han/hon hjélp med, men helst ocksa kunna forklara pa vilket satt.

Hur skapa maximal koncentration och narhet, hur astadkomma inspiration till
larandet? Plats, tidpunkt, fysisk och psykisk balans ar viktiga forutsattningar
liksom inspirerande och koncentrationsframjande omgivning utan stérande



274

moment. Den studerande maste vaga misslyckas, komma igen, se larandet
som en utmaning, som nagot som gar att segra Gver. P4 samma satt som
idrottsmannen maste trdna sin kropp maste dyslektikern standigt ova
skriftspraket. Det ar en energikravande kamp men det ar viktigt att inforliva
det man lart sig med kroppen. For den studerande géller det att fa in en vana,
en rutin i sina studier for att underhalla och befasta och fa aktiva kunskaper.
Né&r en vana etablerats, en rutin skapats, ger detta skjuts. Det kan récka att
satta sig pa den plats, dar den levda kroppen kéanner igen sig for att fa sinnet
och orken att fungera.

Framfor allt galler det att acceptera sig sjalv. Allt borjar och fortsatter i en
dynamisk livsvarld. Kampen mot det daliga sjalvfortroendet maste
avdramatiseras. Det bottnar i inlard oférmaga som kan bemétas och gradvis
mer eller mindre fas att forsvinna. Medvetandeg6rande samtal och reflektion
ar goda redskap for detta. Det viktigaste &r att kunna forsona sig med sig sjélv,
att uppleva sig sjalv bra nog, att ta tillkortakommanden, om inte med en
klackspark, sa anda som nagot att inte hdnga upp sig pa utan att acceptera och
kampa vidare med. Energin bor riktas mot annat &n den egna oférmagan. Det
géller att inte fixera sig vid problemen utan forsoka losa dem, som en av de
studerande uttryckte det, att behalla kampviljan och inte ge upp. Det handlar
om att i studiesituationen forena ett kreativt gransoverskridande arbetssatt —
ett vaga, vinn! — med en stegvis uppbyggd kognitiv och reflekterande
arbetsmodell ledande fram till en acceptabel slutprodukt.

Fortsatt forskning

e Det ar patagligt att studerande med las- och skrivsvarigheter framfor
allt har svarigheter med att uttrycka sig i skrift. Det vore angeldget att
utifran ett livsvarldsperspektiv studera skrivprocessen med anknytning
till livsvarlden.

e Enannan utmaning ar att studera undervisningen i ett frammande sprak
och undersdka hur denna skulle kunna kopplas narmare till den levda
varlden.

o Det vore vidare intressant att undersdka hur vuxna med dyslexi genom
att knyta an till livsvarlden lyckas med sina studier trots sin
funktionsnedséttning.

e Angeldget ar ocksa att studera och utveckla studieteknik och hur
skriftliga anvisningar fungerar for studerande med l4s- och
skrivsvarigheter.
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Slutord

Dyslexi — visst gar det att besegra, skriver Margareta Strombom (1999)
segervisst som titel pa sin bok. Aven de flesta som finns med i denna studie
har kunnat sdga detsamma. Av studien framgar klart att dyslexi pa intet vis
behdver innebéra att den studerande misslyckas med sina studier. Men det gar
inte om man inte tror pa sig sjalv, orkar satsa och kdmpa med sina svarigheter.
Jag har i synnerhet velat lyfta fram vikten av att i undervisningen utga fran de
studerandes livsvarldar. Min férhoppning ar éven att studien kan bidra till att
sla en brygga mellan teori och praktik.

Till sist vill jag betona att jag inte gor ansprak pa att komma med den enda
ratta sanningen utan att min intention varit att ge ett kompletterande bidrag till
dyslexiforskningen med tolkningar som i sin tur Oppnar for alternativa
tolkningar.






SUMMARY

Introduction

We live in a written language world and learn mainly through written
language, which gives those with reading and writing problems/dyslexia
problems of various kinds. The present study aims to describe how a number
of adult students clash with written language in different ways and in what
way this influences their lifeworld, forcing them into a struggle in many
situations. A further question focuses on what can be done to support them, in
order to give them a fair chance of fulfilment and prepare them for working
life.

Municipal adult education has made it possible for people to supplement their
studies at a basic level as well as at an upper secondary level. It appeared that
many of those who earlier had not completed their studies suffered from
reading and writing difficulties/dyslexia. People had to prepare for “lifelong”
learning which required teachers to change their outlook on people and their
style of teaching in the encounter with adult students with no experience of
studies and, often, earlier school failures. Students with reading and writing
difficulties were entitled to certain consideration, mainly in the form of more
time to study course literature and complete written tasks. They could be
given oral examinations in addition to written tests. Students with reading and
writing difficulties were also entitled to study their course assignments at a
reduced speed not to have to spread their energies over too many laborious
courses at the same time.

This has been my field of work as a teacher and a special education teacher
for my entire working life. Through this | have gained knowledge on both
learning and course participants from the inside. The empirical material of the
study is mainly from students | have met during this period. The material also
includes studies of later changes making teaching even more self-instructional.
The organisation has changed from set courses to the development of flexible
learning, making the teacher more of a tutor than a teacher.

Aim and research questions

Adult students have to adapt to the requirements of society on the education
of their choice. If they have reading and writing difficulties their situation as
students may often be complicated. It is also a different situation from that of
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a child, since the adult is caught in a number of economic responsibilities.
Hence, it is of utmost importance to encounter adults starting studies at an
advanced level in a constructive way and make it easier for them to follow
necessary courses in order to qualify themselves and push on towards future
professions.

The aim of the present study is to describe, from a phenomenological
lifeworld perspective, based on dialogues noted down and in connection with
teaching situations, how a number of adult students with reading and writing
difficulties/dyslexia have experienced and understood their situation and
ensuing consequences. The questions are defined as follows:

e What are the difficulties that the students meet?
e |n what situations do these difficulties occur?
¢ What are the consequences of the difficulties?

Theoretical perspectives

Reading and writing that Barton (2007) considers a natural process does not
square with people with reading and writing difficulties. Hagien and Lundberg
(1999) and other scholars have instead tried to capture the basic nature of
dyslexia as something to do with an “inadequate phonological ability to
process”. What is particularly emphasised is the dyslexic’s deficient
phonological awareness.

The authors make a difference between primary symptoms such as problems
to decode words and orthography and secondary symptoms meaning
deficiencies in reading comprehension, low self-confidence and other
problems developed as a result of the reading difficulties, e.g. mathematical
problems but also “socio-emotional problems of adaptation and behaviour” (p.
23). Closely related to the basic phonological problems one might find
“problems with short-time memory, difficulties of denomination, poor
articulation and delayed language development” (p. 24).

Since dyslexia is a complex problem, Hgien and Lundberg (1999) find
diagnosing necessary to understand what particulars in reading that are not
working for an individual to be able to remedy or approach the problems in an
optimal way.

Everyone seems to agree that dyslexia is not an illness. Even so, physicians
are interested in the problems and have included them in their field. At a
cognitive level, Nicolson (2001) has noted in his research “that dyslexic
children have problems becoming automatic at any skill, irrespective of
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whether it is related to reading” (p. 7), and his research group has “formulated
and tested the automatization deficit hypothesis™ (ibid). Here it was shown
that dyslexic children had difficulties performing two tasks at once. He adds:
“A particularly striking finding is our ‘square root rule’ that dyslexic people
may take longer to acquire a skill in proportion to the square root of the time
normally taken to acquire it” (p. 12). As a consequence students with dyslexia
must be given more time in teaching situations to perform reading and writing
tasks.

It is true that a change has occurred in communication methods in society of
today but that does not mean that demands for mastery of reading and writing
have diminished. New demands in industry are put forward as an example.
The inability to entirely outgrow reading and writing difficulties is underlined
as is the importance of keeping up reading through constant practice
(Stanovich, 2000). The importance of context to uncertain readers is also
emphasised. Even if reading difficulties are on a sliding scale and thus not
easy to define, dyslexia is said to be a useful concept.

The point of departure of the study is the phenomenological lifeworld
approach as developed in the book, Med Livsvarlden som grund (With the
lifeworld as point of departure) (Bengtsson, 2005). The main theoretical
sources of this approach can be found in the works by Husserl (2004),
Heidegger (1992) and Merleau-Ponty (1962) which are useful in the
understanding of people with dyslexia and their confrontations with various
societal demands.

According to Husserl the aim is to study the “things themselves”, i.e. natural
experience of life in the world. Life and world cannot be divided into
subjective and objective respectively but is an interlaced and complex unit.
The lifeworld is “the world of the natural attitude” (Bengtsson, 1999),
meaning that we encounter the world in an unreflecting way taking for
granted the situation in which we find ourselves. Man, or the subject, is
always in an act of consciousness directed towards something and experiences
this something, the object, in a way unique to this individual. What we
perceive functions intentionally. Objects that we see are not objects in
themselves but objects for someone, with a meaning for the individual who
experiences them.

Merleau-Ponty (1962) adds that the direction towards action, the intention,
does not only involve me in thinking but also in being able. Doubts
undermine the actions in the world. He underlines that we experience the
world through perception, the sensual experience, and this is mediated by the
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physical body. We are all situated in a now that, however, includes both the
past and the present.

Heidegger (1993) underlines the implication of being-in-the-world. The
subject is connected to an understood world in which we are affected by and
affect each other mutually. Misunderstandings may arise since we live in
different lifeworlds with different pre-understandings. He understands human
existence by the German word “Dasein” which also means being in a
particular place, being “there”. To deal with this existence we need different
tools that have to be correctly handled. In learning this, the lifeworld comes
into being. The tools become part of us through habit — we no longer think of
what we do. For people in general, reading and writing is so firmly
established through practice as to have become automatic skills, which is not
the case with dyslexics. For them, the practice of certain acts of writing are
very strenuous.

Heidegger (1992) points out that we are faced with different situations that
have to be handled. This may cause anxiety since we meet with an unknown
situation that we do not know how to deal with. This in turn may lead to an
urge to avoid it, something that an individual with reading and writing
difficulties is inclined to do when faced with troublesome written language
situations. The result is that the experience of participation and fellowship
with other students may be lost. The emotional factor is important; it may
stimulate or slow down the interest to learn.

Psychoanalysis may complement the lifeworld approach and provide the
teacher with tools to diminish the sense of tension created by a mistaken
feeling of inferiority to other students. Ideas from Freud (1986) and Kristeva
(1997) have been included to illustrate the vulnerability associated with
anxiety a student with dyslexia may feel when forced to use written language.
In dialogues, wording incomprehensible situations that are charged with
anxiety, these may be played down giving the student energy to address tasks
of written language.

Research process

The study group includes 56 students with reading and writing
difficulties/dyslexia studying at all levels from basic adult education to
university level that | have taught, advised and tutored. | have got to know
some of the students really well. Other informants in the study have been
important to reinforce and illustrate the image of the disorder reading and
writing difficulties/dyslexia and to demonstrate its varied expressions. We
have talked repeatedly about problems occurring in different learning
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situations. In addition to annotations of the teaching and the advisory sessions,
| have done four interview studies, some of which have been written down,
others recorded and transcribed.

The informants are mainly native Swedes, 31 men and 25 women. Some
informants reappear in connections focusing on different aspects of the
dyslectic problem. I have had recurring contact with some of the informants,
others | have met from time to time, implying that the interpretation process
has developed in stages.

The empirical material also contains admission interviews and written reports
from my work as a special education teacher. Yet another set of data consists
of informal interviews, observations and documents such as essays and
special exams written by students. The description of the empirical material
has three main headings:

e Interviews

¢ Dialogues and written reports

e Other material

The analysis of the empirical material has been inspired by the
phenomenological lifeworld analysis and psychoanalytic theory building,
expressed as a hermeneutic mode of work. When | read my own written
observations | see my text in a new light. This happens in a continuous
circling or rather spiralling movement (Kristensson Uggla, 2004). New
understanding results in new formulations. The thought is not entirely valid
and thus the meaning is not correct but has to be reworded. | also realise that
the parts do not always make up a whole, the connecting thought is
sometimes missing. Reading and writing difficulties/dyslexia is a multifaceted
concept that varies from one individual to the next. Nevertheless, there are
common characteristics; a certain style can be discovered. The thing is to
interpret the parts to enrich the whole, to find possible new “truths”. In the
process of writing | achieve a greater insight into the complex connections
and answers to my why-questions. My horizon widens.

Results

The results of the study demonstrate that students with reading and writing
difficulties find themselves in three different fields of tension, interlaced with
one another that each of the students struggles to master. The fields of tension
are described in terms of three different dimensions which have been divided
into a number of thematic areas in the analysis, emphasising various
characteristic aspects. The three dimensions are: a societal, an educational and
an existential.
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e The societal dimension is characterised by clashes with requirements
generally established by society

Some characteristics:

A struggle with the digital world. Anyone who cannot cope with the new
roads to communication cannot participate in social life on equal terms. Our
lifeworlds constantly meet in continually new and repeated patterns. We have
to get acquainted with different language systems. We have to understand the
modes of expression and communication of different subject areas. This calls
for mastery of the keywords and signs of the area in question when called
upon to use them as tools in the systems created by society to uphold order.
The struggle to find your way when driving; to read and understand written
instructions.

o The educational dimension where the individual struggles with his/her
own study failings

Some characteristics:

Struggles with abstract language, difficulties to read and understand, to
extract the essence of a text and word your acquired knowledge in a written or
oral exam. Grammatical explanations are incomprehensible. The fear of
misspelling can interfere with one’s ability to write. Written tasks may be
incorrectly worded. They may be too detailed or the opposite, too scanty.
Errors in thinking may occur and difficulties in structure.

The modern approach encouraging students to work independently and take
responsibility does not always favour those with reading and writing
difficulties/dyslexia. They need well structured, explicit explanations.

e The existential dimension coloured by comparison with others, possibly
including a feeling of not being good enough

Some characteristics:

A struggle to come to terms with oneself and find an identity. The struggle to
be respected through compensating activities. The necessity to find creative
solutions.

Discussion

Man is in society but society is equally in man. In my study | have tried to
describe how students with reading and writing difficulties experience,
understand and try to come to terms with their difficulties. The aim has been
to approach the lifeworlds of the students. The results show that the teaching
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is of great importance. The importance of the teacher cannot be
overestimated, with all that this implies of adapted teaching, encouragement
and demonstrated confidence in the ability of the student. The study shows
that it is important to find creative solutions to stimulate learning and achieve
results. The teaching has had to advance step by step, be well structured and
all oral exams must be well prepared. The teacher has also been responsible
for providing each individual with suitable tools the use of which has to be
practised. The learning must be supported by motivating teaching situations
organised by the teacher. Memory skills must be confirmed by learning
experienced as meaningful, understood by what is individually experienced,
directly conveyed. Connecting to the interests of the students makes it
possible to overcome that which is experienced as difficult and a struggle.
The teacher has to make abstract concepts comprehensible by providing a
concrete explanation. The student must be made aware of his/her own
capacity and ability to learn and to do this it is important to find feasible
meta-cognitive strategies. It is also important that the student gets into the
habit, finds a routine in his/her studies to maintain and confirm knowledge.
Images can be of help to many and often clearer and more basic explanations
are needed than in the case of other students.

The students may voice that meeting other people with dyslexia comes as a
relief, having things in common with others with similar problems. It is also a
matter of understanding oneself, of accepting one’s dyslexia to have the
energy to carry on fighting obstacles ahead. It is a matter of claiming the
legitimate respect and consideration that all dyslexic adult students are
entitled to.

It should be pointed out that the people | have described in the study are adult
students, all in need of help that they have sought of their own free will. They
have demonstrated a wish to learn to cope with a hidden disorder, which has
become gradually more evident as their studies have progressed. They have
wanted to understand the significance of their disorder and how to come to
terms with it in the best possible way. Dialogues based on confidence and
respect have been a means to achieve this. To succeed many of the students
have themselves continually contributed insights and suggested remedies to
overcome the difficulties. The study clearly shows that dyslexia does not in
any way imply that the student must fail in his/her studies. Measures of true
understanding are, however, required by the school management, and above
all by the teachers to arrive at successful learning results.
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Bilaga 1

Aventyret Ur Onda sagor av Pir Lagerkvist (1924)

Det kom ett skepp med svarta segel och ville féra mig bort. Och jag steg ombord, betdnkte
mig inte mycket, en liten fird kunde jag gott gora, jag var ung och obekymrad och lingtade
till havs. Vi skot ut frén kusten som snart forsvann bakom oss och skeppet fordes sikert av en
frisk vind. Besittningen som jag kom i berdring med var hard och allvarlig, talades mycket
gjordes inte mellan oss ombord. Vi seglade och seglade dag och natt i ldnga tider och efter
samma kurs. Ndgot land stotte vi inte pa. Vi fortsatte ar efter ar, havet var 6ppet, vinden god.
Négot land syntes inte till. Det tyckte jag till slut var underligt och frigade en av besittningen
hur det kunde komma sig. Han svarade att det finns ingen vérld mer. Den var forintad,
sjunken ner i djupet. Det var bara vi.

Det tyckte jag var spannande. Vi seglade linge dnnu. Havet 1dg 6de. Vinden fyllde de svarta
seglen. Allt var tomt, det fanns bara djupen inunder oss. D& brot ut en fruktansvird storm.
Havet danade och vrikte omkring oss. Vi kimpade i morkret. Stormen horde inte upp, och
inte mérkret. Ar efter &r fortsatte den. Molnen sldpade dver de svarta seglen, allt var svart och
tomt och 6de. Vi kimpade i natten, i dngest och n6d, upprivna, sondersargade, utan att vaga
hoppas mer.

Dé horde vi till slut branningars bedovande dan. Av en miktig vag kastades vi mot ett skér
som hdojde sig ur havet. Skeppet splittrades, vi klamrade oss fast vi skéret. Spillrorna flot
omkring, trasor av seglen; vi klamrade oss fast. Vi var lyckliga. Vi lade kinden mot marken
och grit av lycka. Det var virlden som bdrjat stiga upp ur djupen igen.






Dikder av BUF Henrikssop

Stationsnamn

P minga stationer har namnskylten tagits ner.

Man ser pé viggen en ljusare flick dir den satt.
Inga milsiffror mer, ingen héjd 6ver havet mer,

och de roliga namnen har sjunkit i glomskans natt.
O de roliga namnen som fyllde yart sinne en ging

i forbifartensmed glidje och stark poesi:

Andebol, Fornisa, Ormaryd, Vickelsing,
Nivragol, Brittatorp — tomhet skall glimta forbi.
Mellan oformligt vixande stider skall resan bli kort
nir de byter befolkning, och det ir ju gott och vil.
Men vid méinga stationer dir namnskylten plockas bort
kinns det redan ett hil i min sjal.

Hemliga bud

Pi jirnvigsvagnar stir det sidant som och Hu
|4] REV [HB|, Obu och He.

Det begriper forvisso varken jag eller du,

men nigonting mystiskt och skrimmande ir det ju,
s mycket 4r Litt att se.

I Hallsberg om natten vid rassel och visande ljud
och hiftiga blixtars flammande ljus

stdr en dyster stationskarl och utsinder hemliga bud
till Krylbo och Almhult och Orbyhus.

Och betinkliga stinsar som lever ett dubbelliv

vars hemligheter de aldrig har avslsjat ens fér sin frv
liser pa finkorna och forstir vad som menas med @Y\
och dven med He och Hu.
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Bilaga 3

Forsamling av Sonja Akesson (1963)
Pristen med dygderna pé en fusklapp.
Mannen som inte rackte till.

Sonen som korde i studenten.
Dottern som skar av alla band.

Fadern som tror att hon 4r en dngel.
Modern som tror att hon sover.

Systern som hade bekymmer med barnvakt.
Brodern som borde suttit i sammantride.
Brodern som inte tél jordfastningar

av princip.

Svirfar som sérskilt minns hennes ben.
Sviarmor som minns alla oforratter.

Svigerskan som fick det sista besoket
Men var upptagen av stortvitt tyvarr.

Svégern som riknar bankrader.

Rivalen som skrattade bakom hennes rygg.
Alskaren som skrattade

rakt i ansiktet.

Grannen som aldrig skréder orden.

Lékaren som skrev ut tabletter.

Vininnan-doktorinnan i persianpals.
Vininnan-kusinen i persianpdls.

F.d. kompisen-barbitradet frin gamla glada dagar
i persianpils.

Sangerskan med hjirtat

utanpa brostet.

Organisten som drommer om himlen.
Violinisten som spelar falskt.

Vaktmaéstaren som drommer om Italien.
Entreprendren med blottat huvud.

(Sorgeakten inleddes med psalm nr 564,
Verserma 1, 7,8)






Bilaga 4

Forsta delen av Jeannies berittelse

When I was a young child, the process required of one to become educated, caused me a great
deal of terror. Trying to absorb and integrate all of that new information seemed beyond my
capability. A few weeks ago I returned to the city I lived in until I was 13 years of age. As I
drove past the schools I had attended a flood of memories flashed before me. By the time I’d
reached third grade the nightmare had taken on full force. A regular school day began
something like this.....

“Jeannie....time to get up!” I very reluctantly rolled out of bed and with a bit more
prompting from my mother, I managed to get dressed and sat down to a nice hot breakfast.
Before long I was walking down the street, turning every now and than to wave good-bye to
my mother who stood on our porch until I was out of sight. My mother would walk into the
house and begin to count backwards from fifteen. By the time she reached two, one, zero...the
phone would ring.

“Hello?” The voice on the other end gave the same message every day. “She’s on her way
back! She’s walking down the street yelling at the top of her voice that he’s hot on her trail?”
Seconds later, I would rush into the house with a most horrified look on my face and such an
awful pattern of breathing that any hospital would have been sure to call a code blue. But my
mother would just patiently allow me to make yet another attempt to convince her that there
was a “boogie-man” out there waiting for me — right in the middle of the road between home
and school. After that, my mother began walking me all the way to my classroom door. But,
what she didn’t realize was that the monster had out smarted her. He was already there sitting
in the seat right in front of mine. I sat there terrified. I would pray that the teacher wouldn’t
call on me to answer a question, or go to the board. She couldn’t see the monster sitting there
glaring at me so...I made sure she couldn’t call on me. I began to make excuses to get out of
the room. At first, I’d ask to go to the nurse’s office claiming to be ill, or I would have these
urgent needs to go to the restroom. Once I had the hall pass, I would make the rounds to every
bathroom in the school and hide out there for as long as I could.

One day my teacher followed me. I’ll never forget the lump I felt in my throat as she walked
into the bathroom and called out my name. I froze as I heard her walking toward my hide-a-
way. Finally she opened the door and looked at me with such pity. I sat stooped in the corner
with my head buried in my knees. I felt so very afraid and alone. I was unable to convince
anyone that the boogie-man was for real! At least he was real to me.

This horror story could have ended as any other childhood experience if it had in fact ended
there, but it didn’t. You see the boogie-man didn’t go away. He just took on different shapes
and forms. I became more and more clever at hiding the ways he affected me, but I had also
resigned myself to live with him. He became my most constant companion, and before long
my only companion. Once in high school I could no longer stand to put myself in situations
where other students could laugh at me, or chance being called lazy, undisciplined, or
worse...stupid by my teachers.

I hated those kids. I hated the teachers, and most of all I hated God for making me different.
I began ditching school, choosing instead to spend my days home in bed, at the movies, or in
the library alone.
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