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Abstract

Att kunna delta i olika lasaktiviteter ar en barande formaga i saval skola som i samhéllet i stort.
For manga elever innebér lasningen ett hinder som skolan ar skyldig att beakta. | takt med att
eleven blir dldre och borjar i gymnasieskolan hojs svarighetsgraden och kraven pa lasférmagan.
For elever i las- och skrivsvarigheter innebar det att de kan ha svarigheter att bade tillagna sig
kunskap och far en negativ sjalvbild som en konsekvens av manga misslyckanden. Syftet med
studien var att undersoka hur atta gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upplever lasning i
skolan. Syftet konkretiserades med hjalp av féljande fragor: Hur upplever gymnasieelever i las-
och skrivsvarigheter lasning i skolan? Vad upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter
som mojliggérande respektive forsvarande forhallanden vid Iasning i skolan? Studien utgick
fran en livsvarldsfenomenologisk ansats. Inom livsvérldsfenomenologin soks forstaelse for in-
dividens livsvarld och det fenomen som studeras, vilket i foreliggande studie var upplevelser
av lasning hos elever i las- och skrivsvarigheter. For att battre forstd vad lasning innebar kom-
pletterades livsvarlden med Dukes och Cartwrights (2021) lasmodell the Active View of Rea-
ding. Genom atta kvalitativa livsvarldsintervjuer synliggjordes gymnasieelevers levda erfaren-
heter av lasning i skolan och de forhallanden som majliggor eller forsvarar deras delaktighet i
undervisningen. Resultatet visade att lasning for gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter inte
enbart ar en teknisk fardighet, utan har en existentiell dimension som paverkar elevernas sjalv-
bild, motivation och tilltro till den egna formagan. Fyra centrala teman diskuterades: levd tid i
relation till skolans klocktid, sjalvbildens paverkan av lasupplevelser, assisterande teknik som
stod samt samspelet med larare och klasskamrater. Studien visade att tidspress, otillrackligt stod
och rédslan for att sticka ut begrénsar elevernas mojlighet till delaktighet, medan lararens for-
staelse, extra tid och assisterande teknik kan starka deras tilltro till den egna formagan. Studien
bidrar med kunskap om hur l&rare i samspel med speciallarare kan forma mer tillgangliga
larmiljoer som tar hansyn till hela livsvarlden hos gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter.



Forord

Lasning ar en stor del av skoldagen dar manga elever genomgar en standig kamp. Under var
mangariga erfarenhet av att arbeta med gymnasieelever i sprakamnen har en nyfikenhet och
vilja att stotta elever i las- och skrivsvarigheter vuxit fram. Det &r i detta engagemang for att
forsta elevers upplevelser av lasning som studien tar avstamp.

Vi vill rikta ett varmt tack till de elever som sa generdst har stéllt upp med sin tid och delat med
sig av sina erfarenheter. Era roster ar viktiga och tack vare era ord har ni vidgat var livsvarld
och gett oss mojligheten att sprida era insiktsfulla beréttelser for att 6ka kunskapen om upple-
velser vid lasning i gymnasieskolan hos elever i las- och skrivsvarigheter. Tack ocksa till var
handledare Inger Berndtsson, kollegor och familj som stéttat oss genom processen.

Cecilia Olausson och Klara Pallander
Maj 2025
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1 Inledning

Att beharska lasformagan utgor en av de fundamentala pelarna i ett demokratiskt samhalle, dar
skolan har ett betydelsefullt uppdrag att sakerstalla och utveckla elevers lasférmaga (Schmidit,
2018). Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) fastslar att skolor ar skyldiga att hitta
metoder och arbetssatt som syftar till att alla barn, inklusive barn med specialpedagogiska behov,
ges mojlighet att tillagna sig undervisningen och na malen. Sverige har ratificerat Salamancade-
klarationen och dess handlingsram genomsyrar Skollagen (SFS 2010:800). Av de elever som ar i
behov av specialpedagogiskt stod utgor elever i las- och skrivsvarigheter en stor andel. Enligt EI-
liott och Grigorenko (2024) kan uppemot 25% av alla barn befinna sig i lassvarigheter. Jacobson
(2020) menar att elever i lassvarigheter ar en heterogen grupp dar orsakerna till svarigheterna och
dess konsekvenser varierar. Lasning ar en primar skolaktivitet i vilken det dagligen stalls krav pa
elever, inklusive elever i las- och skrivsvarigheter, att delta och prestera (Lithari, 2019). Under
skoldagen behover elever vaxla mellan olika l&saktiviteter, som lasning av larobokstexter, skonlit-
teratur, uppgiftsinstruktioner, anteckningar pa tavlan och provfragor. Eftersom lasning ar centralt
for en aktiv samhallsmedborgare och skoldagen innefattar manga olika typer av lasaktiviteter in-
nebar det att en stor andel elever hamnar i svarigheter. For gymnasielever stalls forandrade krav
pa elevens formaga att sjalvstandigt soka information samt forsta och tolka text (Rubin, 2020).
Denna hoga forvantan pa elevernas sprakliga formaga kan innebéra en svarighet om den inte kom-
penseras med hjélp av lararens pedagogiska kompetens (Rubin, 2020). Dérav &r det angelaget att
ta reda pa hur gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upplever lasning i skolan.

Genom detta examensarbete vill vi underséka hur gymnasieelever med dokumenterade 18s- och
skrivsvarigheter upplever lasning i skolan utifran en livsvérldsfenomenologisk ansats. Examens-
arbetet tar dven stod i Dukes och Cartwrights (2021) lasmodell the Active View of Reading som
beskriver lasning som en komplex aktivitet som kraver flera dverlappande formagor hos lasaren.
Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM, 2024a) anvander hypernymen las- och skrivsvarig-
heter for att beskriva alla typer av svarigheter med att lasa och skriva oavsett orsak. Den omfattar
bade specifika las- och skrivsvarigheter, dvs. dyslexi och generella las- och skrivsvarigheter.
Dyslexi kdnnetecknas av en nedsatt spraklig funktion som sarskilt visar sig i fonologisk hantering
av spraket och paverkar individens formaga att avkoda ord (Statens beredning for medicinsk och
social utvardering (SBU), 2014). Sekundart kan det dven innebara svarigheter med lasforstaelse
(SBU, 2014). Generella las- och skrivsvarigheter daremot innefattar andra svarigheter med att han-
tera skriftspraket, till exempel ett annat modersmal, for lite traning, bristande motivation och neu-
ropsykiatriska funktionsnedsattningar (SPSM, 2024a). Det internationella forskningsfaltet inom
las- och skrivsvarigheter, inklusive dyslexi, ar omfattande. Cameron (2016) menar att dessa studier
tenderar att vara storskaliga och fokusera pa det matbara. Vidare menar Cameron (2016) att det
finns begrénsat med studier som uppmaéarksammar de detaljer som framtrader nér elevers levda
erfarenheter undersoks. Aven Nevill och Forsey (2023) anser att mer forskning utifran elevers er-
farenheter om praktiken &r viktig. Vidare framkommer i studien att det finns en brist pa elevers
perspektiv pa framgangsrika undervisningsmetoder som stottar vid las- och skrivsvarigheter. Mer
specifikt efterfragas forskning kring elevperspektivet pa motivation vid lasning (Webber m.fl.,
2023) samt elevers upplevelser av anvéndandet av l&sstrategier (Duke & Cartwright, 2021). De
studier som undersoker lasning generellt och i synnerhet utifran elevperspektivet utgar huvudsak-
ligen fran grundskolan (Lindeblad m.fl, 2016; Lithari, 2019; Nevill & Forsey, 2023; O Brien,
2019) och eftergymnasial utbildning i en internationell kontext (Akpunne m.fl., 2024; Carlsson,
2011; Tops m.fl. 2023).



Denna livsvérldsfenomenologiska studie 6ppnar for mojligheten att fylla det tomrum pa kunskap
som handlar om elevers upplevelser av lasning i svensk gymnasieskola. Studien &r viktig eftersom
den genom gymnasielevernas berattelser ger ett inifranperspektiv. Undersokningen kan dven fun-
gera som diskussionsunderlag for att fordjupa gymnasieskolans forstaelse for las- och skrivsvarig-
heter vid lasning. Via studien far larare, speciallarare och personal i elevhalsoteamet ta del av ele-
vernas livsvarld men dven mojlighet att reflektera 6ver hur den skiljer sig fran den egna livsvarlden.
Som en foljd kan skolpersonalens forstaelsehorisont flyttas fram. Nar lararens livsvarld vidgas
skapas battre forutsattningar for att mota elever i las- och skrivsvarigheter. Sammanfattningsvis
hoppas vi kunna bidra med 6kad kunskap om gymnasieelevers upplevelser av l&sning i skolan for
att forbattra forutsattningarna for en tillganglig larmiljo for elever i las- och skrivsvarigheter i en
svensk kontext.



2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med undersckningen &r att ta reda pa hur atta gymnasieelever med dokumenterade las- och
skrivsvarigheter upplever lasning i skolan. Studien utgar fran nedanstaende forskningsfragor:

e Hur upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter lasning i skolan?
e Vad upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter som majliggorande respektive
forsvarande forhallanden vid lasning i skolan?



3 Bakgrund

En stor andel elever i skolan &r i las- och skrivsvarigheter, vilket kan paverka deras mojligheter att
tillagna sig utbildning, framtida karriarmojligheter och delaktighet i samhéllet. (Castles m.fl.,
2018). “Utover avkodning och ytlig forstaelse, inbegriper lasning tolkning och reflektion samt for-
maga att anvinda ldsning for att uppna sina mal i livet” enligt Programme for International Assess-
ment ([PISA] 2022, s. 10). Foljaktligen ar det nar elever inte uppfyller dessa krav som de bedéms
vara i lassvarigheter. Enligt PISA har andelen 15-ariga elever i lassvarigheter okat fran 18% 2018
till 24% 2022 (Skolverket, 2023). | PISA:s rapport (2022) framgar att elevgruppen inte nar upp till
den grundlaggande lasférmaga som anses behdvas for larande. Pojkar och elever med olika mi-
grationsbakgrund presterar sdmre an flickor och elever med inhemsk bakgrund. For att elever i las-
och skrivsvarigheter ska lyckas ar tidig identifiering samt forstaelse for orsakerna till svarigheterna
viktigt, eftersom det mojliggor effektiva stodinsatser (Castles m.fl., 2018). Nedan foljer en forkla-
ring av lasning, las- och skrivsvarigheter och hur undervisning kan tillgangliggoras for elever i las-
och skrivsvarigheter. Avslutningsvis forklaras vad skolans styrdokument sager om stod for elever
i svarigheter.

3.1 Lasning och las- och skrivsvarigheter

Inom l&sforskningen ar the Simple View of Reading av Gough och Tunmer (1986) samt Hoover
och Gough (1990) en etablerad lasteori for att forklara att lasning ar en produkt av avkodning och
sprakforstaelse. Duke och Cartwright (2021) har vidareutvecklat the Simple View of Reading i
lasmodellen the Active View of Reading dar de gor géllande att l&sning innefattar flera 6verlap-
pande komponenter och dar aktiv sjalvreglering, s som motivation, exekutiva funktioner och stra-
tegianvandning har en barande funktion. Lasning ar darmed en komplex aktivitet dar nedsatt funkt-
ion inom en komponent kan leda till lassvarigheter.

Enligt SPSM (2024a) innefattar begreppet las- och skrivsvarigheter alla sorters svarigheter med att
lasa och skriva. Med andra ord ingar bade dyslexi och generella las- och skrivsvarigheter. Sjalva
dyslexidefinitionen & omdiskuterad inom forskningsfaltet (Hgien och Lundberg, 2013). | detta
examensarbete anvands en definition av Hgien och Lundberg, bearbetad av Statens beredning for
medicinsk och social utvardering (2014).

Dyslexi ar en svikt i vissa sprakliga funktioner, sérskilt de fonologiska (fonologi avser
sprakets ljudmassiga form), som ar viktiga for att kunna utnyttja skriftens principer for
kodning av spraket. Svikten ger sig forst och framst tillkanna som svarigheter att uppna
en automatiserad ordavkodning vid lasning. Men den kommer ocksa tydligt fram genom
dalig stavning. Sekundara konsekvenser kan innefatta svarigheter med lasforstaelse och
begransad laserfarenhet, vilket kan hamma tillvaxten av ordférrad och kunskap om om-
varlden. Den dyslektiska svikten gar i regel igen i slakten och man har anledning att anta
en genetisk disposition som kan medféra neurobiologiska avvikelser. Karaktaristiskt for
dyslexi ar att svikten ar varaktig och svarbehandlad. Aven om lasningen efterhand kan
bli acceptabel, kvarstar oftast stavningsproblemen. Vid en mer grundlaggande kartlagg-
ning av fonologisk formaga finner man att svagheter péa detta omrade ofta kvarstar upp
i vuxen alder. (SBU, 2014, s.33)



Dyslexi samférekommer ofta med andra utvecklingsrelaterade tillstand som exempelvis sprakstor-
ning, dyskalkyli och attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) (Catts m.fl., 2024). Enligt
SPSM (2024a) kan god undervisning och adekvata anpassningar minska de negativa effekterna
aven om funktionsnedsattningen bestar. Till skillnad fran dyslexi innebar generella las- och skriv-
svarigheter andra orsaker till svarigheter att hantera skriftspraket, till exempel ett annat modersmal,
bristande undervisning, for lite ldserfarenhet och neuropsykiatriska funktionsnedséttningar
(SPSM, 2024a). Druid Glentow (2006) forklarar att lassvarigheter hos elever kan yttra sig i form
av exempelvis fellasningar, trotthet, utelamning- eller omkastning av bokstaver, sonderhackad-
och langsam lasning. Elever kan dven ha en fungerande avkodning och formaga att lasa med has-
tighet men att brister i ordforrad skapar hinder (Druid Glentow, 2006). Enligt Sandstréom (2014)
har manga gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter forbattrat sin lasformaga och uppger inte
alltid sjalva lasningen som problemet. | stéllet lyfter eleverna sekundara svarigheter som att hinna
med och forsta. | examensarbetet anvands begreppet las- och skrivsvarigheter utifran SPSM:s de-
finition och innefattar saledes bade dyslexi och generella lds- och skrivsvarigheter.

Som tidigare ndmnts belyser the Active View of Reading att lasning &r komplext och att flera
involverade faktorer samspelar (Duke & Cartwright, 2021). Féljaktligen finns det manga forkla-
ringar till att elever kan hamna i lassvarigheter. Jacobson (2020) har tagit fram en modell som
tydliggor orsaker till och konsekvenser av las- och skrivsvarigheter och dyslexi (se Figur 1). Den
inre cirkeln innefattar alla personer i las- och skrivsvarigheter, inklusive personer med dyslexi. De
inatgaende pilarna illustrerar olika faktorer som kan orsaka l&s- och skrivsvarigheter medan de
utatgdende pilarna visar konsekvenser av las- och skrivsvarigheter. Orsakerna till las- och skriv-
svarigheter kan darmed variera hos olika individer och enskilda faktorer kan bade fa positiva och
negativa konsekvenser. Till exempel kan for lite Gvning orsaka las- och skrivsvarigheter trots goda
sprakliga forutsattningar. Overordnat faktorerna i den yttre cirkeln har Jacobson (2020) placerat
arv och miljo, eftersom dessa paverkar évriga faktorer. Modellen for dven fram en dvergripande
ram som betonar samhalleliga och pedagogiska aspekter utifran ett relationellt perspektiv. Inom
det relationella perspektivet forstas elevers svarigheter i relationen mellan elev och miljo (Ahlberg,
2013). Dessa inbegriper samhéllets syn pa las- och skrivsvarigheter samt pedagogiska faktorer som
lararens kompetens och skolans organisation. Variationen av individuella och yttre forutsattningar
for individen gor att det &r angeléget att synliggdra elevens subjektiva upplevelse vid lasning. Ef-
tersom varje elevs upplevelse ar unik kan elevens beréttelse generera ny kunskap om lasning i
skolan.
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Figur 1

Modell Gver ett antal faktorer som beskriver Las- och skrivsvarigheter och Dyslexi

| Samhallelig och pedagogisk ram |

Sprékliga faktorer
AV - ™ L Milis

SN =

/ \
Neuropsykiatriska Emotionella
faktorer faktorer
/
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Kommentar: Bearbetad fran Modell 6ver ett antal faktorer som beskriver Las- och skrivsvarig-
heter och Dyslexi, Jacobsson, 2020. ”En modell 6ver I&s- och skrivsvarigheter och dyslexi”, s. 1.
Svenska Dyslexiforeningen. https://www.dyslexiforeningen.se/utvalda-artiklar

3.2 Inkludering, tillganglig larmiljé och delaktighet

| Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) och UNESCO:s (2009a; 2009b) policy-
riktlinjer for inkluderande undervisning foresprakas en bred definition av inkludering som inbegri-
per organisatoriska, pedagogiska och sociala dimensioner. Inkludering och tillganglig larmiljo ar
nara sammankopplade da en inkluderande miljé ar tillganglig for elever med olika funktionsfor-
magor (SPSM, 2024b). En tillganglig larmiljo innefattar de sociala, pedagogiska och fysiska di-
mensionerna (Leifler, 2024). Den sociala miljon berdr bland annat relationer, bade elever emellan
och mellan elever och larare, samt elevers ké&nsla av trygghet och sammanhang. Westling Allodi
(2010) menar att den sociala larmiljon har stor paverkan pa elevers maende, motivation och skol-
prestation, kortsiktigt sa val som langsiktigt. Den pedagogiska miljon inbegriper lararens didak-
tiska val i form av exempelvis undervisningsmetoder och bedémningspraktiker i samspel med ele-
vernas agerande (Leifler, 2024). | den fysiska miljén sker undervisning, larande och sociala inter-
aktioner. Den utgors av exempelvis rummets utformning, digitala hjalpmedel och ljud.

Ratten till tillganglighet i skolan och andra verksamheter skrivs fram i FN:s konvention om rattig-
heter for personer med funktionsnedsattning (SO 2008:26). Vidare klassificeras bristande tillgang-
lighet i 1armiljon som diskriminering enligt diskrimineringslagen (SFS 2008:567). Foljaktligen &r
ansvariga i skolan skyldiga att kontinuerligt arbeta med att tillgangliggora larmiljon. | detta arbete
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behover skolor identifiera behov samt undanréja hinder for larande, vilket forutsatter god kanne-
dom om olika funktionsnedsattningar och hur dessa paverkar larandet.

Enligt Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2018) innebér delaktighet i skolan att vara en ac-
cepterad del av en gemenskap med mdjlighet att paverka och bli hord. Det ar betydelsefullt i ett
demokratiskt samhalle att olika roster respekteras och kommer till tals (Unicef Sverige, 2020).
Dessutom bidrar olika individers perspektiv till mangfald i den kollektiva kunskapen. Genom del-
aktighet kan elevernas motivation och trygghet oka, vilket har positiva effekter pa larandet. Att
tillgangliggora de sociala, pedagogiska och fysiska larmiljoerna &r en forutsattning for alla elevers
mojlighet till delaktighet (Leifler, 2024). Enligt Leifler (2024) kénner elever sig delaktiga nar de
blir socialt accepterade, nér de aktivt kan delta i olika moment i undervisningen samt inte hAmmas
av den fysiska utformningen. Delaktighet ar starkt forknippad med lasférmagan och om adekvata
kunskaper saknas begransas mojligheten till delaktighet i samhéllet (SPSM, 2023). Foljaktligen ar
det betydelsefullt att elever i las- och skrivsvarigheter ges forutsattningar till delaktighet i under-
visningen och far mojlighet att utveckla lasférmagan.

3.3 Elevers utveckling mot malen

Enligt gymnasieskolans laroplan (L&roplan for gymnasieskolan [Gy11], 2022) ar det skolans an-
svar att mojliggora for eleven att soka sig till olika typer av litteratur som en kalla for kunskapsin-
hamtning. Vidare ar det lararens skyldighet att stotta elever i deras sprak- och kommunikationsut-
veckling. Skollagen (SFS 2010:800) definierar att samtliga elever har rétt till ledning och stimulans
for utveckling utifran individuella forutsattningar. Det innebér att det stélls krav pa lararens kom-
petens att kanna till och utforma undervisningen utifran elevgruppens och individens behov. Bety-
delsen av en god klassrumsmiljo och kvalificerade larare lyfts fram som nyckelkomponenter for
elevers lasforstaelseutveckling (Kamhi, 2014). For att utveckla elevernas lasférmaga menar Myr-
berg (2003) att lararen behdver utga ifran var eleverna befinner sig, satta mal och gora en plan for
hur eleverna ska na malet.

Skollagen (SFS 2010:800) definierar ocksa att elever med funktionsnedsattningar ska ges stod att
kompensera for funktionsnedsattningens konsekvenser. | forsta hand utformas stédinsatserna som
extra anpassningar (SFS 2010: 800). En extra anpassning ar en mindre insats inom den ordinarie
undervisningen. Det finns inget dokumentationskrav pa extra anpassningar i gymnasieskolan. For
en elev i las- och skrivsvarigheter pa gymnasiet kan extra anpassningar vid lasaktiviteter exempel-
vis vara extra tid vid examinationer eller inl&st text. Om insatsen inte ar tillracklig kan rektor be-
sluta om att upprétta atgardsprogram dar sarskilt stod skrivs fram (SFS 2010:800). Exempel pa
sarskilt stod kan vara langvarigt specialpedagogiskt stod av speciallararen eller anpassad studie-

gang.

Sammanfattningsvis befinner sig manga elever i las- och skrivsvarigheter och skolan ar skyldig att
utforma en larmiljo som bidrar till att alla elever kan na sin fulla potential. Mot denna bakgrund ar
det relevant att lyssna in levda erfarenheter av lasning i skolan hos elever i las- och skrivsvarig-
heter.
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4 Tidigare forskning

Nedan foljer en tematisk redogorelse av tidigare forskning om lasning vid las- och skrivsvarigheter,
framst utifran elevers upplevelser. Kapitlet inleds med en beskrivning av sokprocessen och darefter
redogors for elevers upplevelser av lasning utifran omradena: elevers sjalvbild och sjalvkansla,
larares kunskap, aktiv sjalvreglering, tidens betydelse och assisterande teknik. Avslutningsvis re-
dovisas tidigare forskning om elevers upplevelser av las- och skrivsvarigheter med fenomenologin
som teoretisk grund. Studiens syfte ar att ta reda pa hur elever i las- och skrivsvarigheter upplever
lasning i skolan utan att sarskilja pa dyslexi och generella las- och skrivsvarigheter. Anvands be-
greppet dyslexi i refererad forskning har vi valt att anvdnda samma begrepp.

4.1 SOkning

Inledningsvis gjordes sokningar i de av Goteborgs universitetshibliotek rekommenderade internat-
ionella databaserna Education Collection, Education research complete och Scopus. Aktuella
sokord var: dyslexia, reading disability, experience, lived experience, phenomenology, high
school, upper secondary school, student och student voice. Utifran foreliggande studies syfte och
forskningsfragor sallades artiklarna genom att lasa titel och abstract. Vi fann da 6versiktsstudier
som Nevill och Forsey (2023) och Murnan (2023) samt Camerons (2016) fenomenologiska studie.
Aven om forskningsfaltet kring lassvarigheter generellt &r stort &r det mer begréansat att finna stu-
dier utifran elevperspektivet och om gymnasieskolan. Vi fann det darfér anvandbart att ga till ar-
tiklarnas referenslistor for att soka artiklar bakat i tiden. Vidare anvande vi Scopus for att hitta
artiklar som refererats i nyare forskning. Genomgaende har vi efterstravat att anvanda oss av aktu-
ell forskning, foretradelsevis fran 2020-talet.

Vid s6kning av svenska avhandlingar anvéande vi oss av Digitala vetenskapliga arkivet och avhand-
lingar.se. Dar fann vi flera avhandlingar om las- och skrivsvarigheter men fa aktuella studier som
behandlar elevperspektivet. Vi anvande sékorden las- och skrivsvarigheter, dyslexi, fenomenologi,
livsvarld, upplevelser, elever, elevperspektiv och gymnasium. Utifran vart syfte och forsknings-
fragor fann vi Almgrens Backs (2024) doktorsavhandling, som belyser hur elever med dyslexi erfar
anvéandandet av assisterande teknik relevant. Ekegren Johanssons (2016) avhandling belyser elev-
perspektivet pa las- och skrivsvarigheter med fokus pa elevens méte med skolan. Var handledare
Inger Berndtsson rekommenderade oss tva avhandlingar Carlsson (2011) och Nielsen (2005) som
undersoker levda erfarenheter av las- och skrivsvarigheter utifran livsvérldsansatsen. Dessa studier
har sedan fungerat som inspiration for vart arbete.

4.2 Upplevelser av lasning i skolan

4.2.1 Elevers sjalvbild och sjalvkansla

Internationella studier visar att elever med dyslexi upplever hégre grad av angest och har lagre
sjalvkansla an elever utan dyslexi (Giovagnioli, m.fl. 2020; Nevill & Forsey, 2023; Zuppardo m.fl.,
2023). Angest och bristande sjalvkansla bottnar i en radsla av att fornedras eller avvisas av larare
och klasskamrater (Zuppardo m.fl., 2023). Dessa kanslor kan sarskilt uppsta vid muntliga presen-
tationer eller lasaktiviteter dar eleven uppmanas att lasa hogt infor andra, lasa pa tid eller dar las-
ning &r en del av ett socialt sammanhang (Zuppardo m.fl., 2023). Den negativa sjalvuppfattningen
ar en effekt av att elever med dyslexi inte lyckas prestera enligt forvantningarna i den mangden
lasaktiviteter de utsatts for under skoldagen (Lithari, 2019). Vidare ndmns att elever med dyslexi
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upplever brist pa delaktighet i skolmiljon, som en foljd av kanslan av osakerhet pa sina egna for-
magor (Lithari, 2019). Carlsson (2011) forklarar att aldre elevers skoltillvaro kan praglas av en
kansla av utanférskap och otillrécklighet efter manga &rs misslyckanden. Atgarder som foreslés
for att starka sjalvbild och sjalvkénsla hos elever med dyslexi &r att arbeta forebyggande i form av
strategier for att 6ka motivation och sjalvkénsla (Zuppardo m.fl., 2023). Att utveckla l&rares kun-
skap om hur det &r att leva med dyslexi i en skolkontext fors ocksa fram som en viktig atgard for
att minska risken for att dessa elever utvecklar en negativ sjalvbild som de kan bara med sig hela
livet (Lithari, 2019).

Till skillnad fran ovan namnda studier for emellertid Nevill och Forsey (2023) fram att for elever
med dyslexi kan diagnosen bidra till ett 6kat sjalvfortroende, da eleven ges mojlighet att se svarig-
heterna ur ett annat perspektiv, vilket kan motverka forestéliningen om lathet och dumhet. En dia-
gnos kan aven bidra till en kansla av tillhérighet om eleven far mojlighet att identifiera sig med
andra som &r i samma svarigheter (Ekegren Johansson, 2016). Diagnosens effekt pa elevens sjélv-
fortroende paverkas dock av larares formaga att anpassa undervisningen samt huruvida diagnosens
innebord har forklarats tydligt for eleven (Nevill & Forsey, 2023).

Sammantaget har dyslexi & ena sidan en negativ paverkan pa elevers sjalvbild och sjélvkansla i
skolmiljon, vilket bottnar i en osakerhet i att hantera skolans krav vid lasaktiviteter. A andra sidan
kan dyslexidiagnosen bidra med okat sjalvfortroende om eleven stottas pa ett &ndamalsenligt sétt.
Atgarder som foreslas for att stirka sjalvbild och sjalvkansla hos elever med dyslexi ar att arbeta
forebyggande med strategier och stod samt att 6ka larares kunskap om dyslexi.

4.2.2 Léarares kunskap

Lararens kunskap &r en nyckelfaktor for framgangsrik lasundervisning (Tjernberg, 2013). Denna
kunskap handlar dels om lararens teoretiska kunskaper om lasutveckling men kannetecknas éven
av lararens formaga att anvanda varierade metoder och anpassat material som moter elevernas
olika behov. Tjernberg (2013) for aven fram vikten av lararens férmaga att skapa ett tillatande
klimat i klassrummet med positiva forvantningar till elevernas formaga. Pa generell niva gynnas
elever i svarigheter av tre undervisningsséatt. Dessa ar kamratlarande, metakognitiva strategier som
tranar elever att reflektera dver sitt eget larande och explicit undervisning (Almqvist m.fl., 2015).

Enligt elever med dyslexi &r lararens forstaelse och flexibilitet i att méta eleven som en hel individ
och inte bara som en elev med dyslexi en viktig framgangsfaktor (Nevill & Forsey, 2023; Nielsen,
2011). Aven de Bour och Kuijper (2020) for fram att stod till elever i svarigheter inte bara ska utga
fran den primara svarigheten utan att dven sekundéara svarigheter bor tas i beaktande, t. ex. emot-
ionella konsekvenser.

En annan betydelsefull faktor for elever med dyslexi &r larares kunskap och formaga att tillhanda-
halla olika metoder for lasundervisning (de Bour & Kuijper, 2020; Nielsen, 2011). Enligt en studie
av O’Brien (2019) anser elever med dyslexi att samarbete med klasskompisar i form av pararbete
och grupparbete dar gynnsamt. Det framgar ocksa att lararens stod ar viktigt, forutsatt att lararen har
formaga att ge ratt stod (de Bour & Kuijper, 2020). Enligt Ekegren Johansson (2016) uttrycker
gymnasieelever med dyslexi ett behov av att bli sedda och att det fors samtal med eleven kring
funktionsnedsattningen. Det kan emellertid vara svart for larare att identifiera elever i las- och
skrivsvarigheter. Carlsson (2011) menar att dyslexi har beskrivits som ett dolt handikapp dar ele-
vens anstrangningar inte syns pa utsidan. Detta kan innebara ett hinder for larare att upptacka ele-
vernas svarigheter, vilket ocksa forsvaras av att elever inte sallan forsoker délja sina lassvarigheter.
Enligt Nevills och Forseys (2023) forskningsoversikt rader enighet att larares brist pa kunskap
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skapar hinder for elever med dyslexi och att larare generellt upplever okunskap i hur man stéttar
elever med dyslexi. Sammantaget bedémer Nevill och Forsey (2023) att skolor inte &r tillrackligt
utrustade for att mota behov hos elever med dyslexi och efterfragar mer djupgaende kvalitativ
forskning som kan bidra med forbattrad forstaelse av upplevelser hos elever med dyslexi.

Sammanfattningsvis pavisar tidigare forskning att elever med dyslexi betonar lararens relationella
formaga att se hela eleven och inte bara dyslexin. Larares kunskap om hur man stéttar elever med
dyslexi fors ocksa fram som en viktig faktor, bade utifran ett elev- och lararperspektiv. Vidare
framgar att mer forskning som vidgar forstaelsen for elever med dyslexi eftersoks.

4.2.3 Aktiv sjéalvreglering

Duke och Cartwright (2021) anvander begreppet aktiv sjalvreglering for att beskriva hur motivat-
ion, engagemang, exekutiva funktioner och strategier paverkar lasningen. Forskning visar att goda
lasare ar aktiva och har formagan att uppratthalla motivationen samt tillampa lasstrategier (Duke
& Cartwright, 2021; Georgiou & Das, 2018). Exekutiva funktioner &r ett samlingsnamn for for-
magor som individen anvander for att na olika mal och innefattar uppdatering av arbetsminnet,
inhibering och kognitiv flexibilitet (Georgiou & Das, 2018). Till de exekutiva funktionerna tillhor
aven uppmarksamhet och planering (Diamond, 2013). Duke och Cartwright (2021) menar att for
vissa lasare kan begransade exekutiva funktioner vara den priméra orsaken till lassvarigheter.

Forskarvarlden &r 6verens om att motivation ar betydelsefullt for l&sutvecklingen (Murnan m.fl.,
2023). Murnan m.fl. (2023) konstaterar att studier huvudsakligen har undersokt grundskolelevers
motivation men fastslar i sin dversiktsartikel att ungdomar med lassvarigheter ofta har 1ag moti-
vation som en konsekvens av manga ars kampande. Hebbecker m.fl. (2019) fann i sin studie av
grundskoleelever ett 6msesidigt samband mellan inre motivation och lasformaga. Féljaktligen bor
insatser i skolan riktas mot att starka bade lasformaga och lasmotivation. | en studie av Gilson m.fl.
(2018) framkommer att grundskoleelever med lassvarigheter uppskattar texter som intresserar
dem. Elevernas motivation gynnas ocksa av gemensam lasning och nar lararen erbjuder olika texter
i klassrummet samt ger textrekommendationer. Webber m.fl. (2023) efterfragar fler studier som
undersoker ungdomars erfarenheter av motivation i samband med lasning, eftersom elevperspek-
tivet i kombination med radande lasteorier skulle kunna ligga till grund for lasinterventioner som
tilltalar ungdomar.

Ytterligare en aspekt att beakta ar elevens tilltro till den egna formagan. Bandura (1977) anvéander
begreppet self-efficacy for att beskriva méanniskans tro pa sin egen formaga att ta fram de resurser
som kréavs for att na ett mal. Ju hogre en persons self-efficacy ar desto storre formaga har personen
att ta sig an eventuella utmaningar (Bandura, 1977). Vért att ndmna i det har sammanhanget ar
Matteuseffekten som innebdr att elever som lyckas med lasningen véljer l&sning medan elever som
misslyckas med lasning valjer bort lasaktiviteter, saledes vaxer gapet mellan den som beharskar
lasningen och den som moter svarigheter (Stanovich, 1986). Enligt Akpunne m.fl. (2024) har ele-
ver med dyslexi lagre self-efficacy i skolsammanhang. Detta far konsekvenser for elever med
dyslexi vid exempelvis lasning och lasforstaelse, examinationer samt formaga att avgora hur lang
tid nagot tar (Akpunne m.fl., 2024).

Duke och Cartwright (2021) framhaver betydelsen av att anvanda l&sstrategier for att skapa mening

av en text under lasprocessen. Aven om kunskapen om lasstrategier ar val spridd bland allménheten
ar det fa vetenskapliga studier som intresserar sig for elevernas upplevelser av anvandandet. | en
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studie av Cantrell m.fl. (2016) uppger lagpresterande elever efter deltagande i en arslang lassats-
ning att de blivit battre pa att anvanda lasforstaelsestrategier och att dessa bidrar till okad forstaelse,
vilket i sin tur har en positiv effekt pa elevernas lasmotivation.

Duke och Cartwright (2021) forklarar att uppmarksamhetsproblematik &r vanligt forekommande
hos elever i lassvarigheter. | den komplexa lasprocessen samspelar flera exekutiva funktioner. Inte
minst behover lasarens uppmarksamhet uppratthallas samtidigt som avkodningen méjliggor me-
ningsskapandet. Enligt Nielsen (2005) och Carlsson (2011) har elever i las- och skrivsvarigheter
behov av en lugn miljoé vid lasning for att uppratthalla fokus. Vid avsaknad av arbetsro, menar
Nielsen (2005) att personer i las- och skrivsvarigheter sjalva forsoker skapa forutsattningar i rum-
met, till exempel genom att med sin kropp avskarma sig fran omgivningens storningsmoment.

Sammanfattningsvis visar forskning att goda l&sare ar aktiva och strategiska. Dédrmed bor insatser
i skolan riktas mot att utveckla dessa formagor. Daremot finns begransat med forskning som in-
tresserar sig for hur gymnasieelever upplever lasmotivation, fokus vid lasning samt tillampning av
lasstrategier.

4.2.4 Perspektiv patid vid lasning

Primart kannetecknas dyslexi av allvarliga svarigheter med att avkoda ord korrekt och snabbt
(Catts m.fl., 2024). | synnerhet menar Catts m.fl. (2024) att ldngsam avkodning &r ett bestaende
problem. Tops m.fl. (2023) forklarar att en stor andel dldre elever med dyslexi upplever svarigheter
med lasforstaelse och lasflyt da de fonologiska svarigheterna kvarstar. | studien (Tops m.fl., 2023)
som ar genomford pa hdgskolestudenter fors det fram att férlangd tid vid prov och inlamningsupp-
gifter ar den mest anvanda anpassningen och &ven den mest effektiva for studenter med dyslexi.
Awven Callens m.fl. (2012) betonar i sin studie att for snava tidsbegransningar 4r en stor nackdel
for elever med dyslexi och menar att skolan bor beakta detta, sarskilt i provsituationer. Elever med
dyslexi eftersoker inte bara mer tid vid prov och inlamningsuppgifter utan en generellt langsam-
mare arbetstakt i undervisningen, vilket O’Brien (2019) belyser i sin studie som utgar fran grund-
skoleelevers perspektiv. Aven i Nielsens avhandling (2005) betonas tidens betydelse dar personer
i las- och skrivsvarigheter for fram att tid som lasaren sjalv kan styra 6ver ar en avgorande tillgang
vid l&sning. Vidare konstateras “att den egna tiden ofta hamnar i konflikt med annan tid” (Nielsen,
2005, s. 268). Med andra ord krockar ofta behovet av extra tid vid lasning med lektionstid och
andra tidsramar.

Sammantaget spelar tid en avgorande roll for elever i las- och skrivsvarigheter. Av intresse &r att
vidare undersoka hur elever upplever och hanterar den konflikt som uppstar mellan egen tid och
annan tid.

4.2.5 Assisterande teknik

Ibland utvecklar elever med svara las- och skrivsvarigheter inte lasformagan till adekvat niva trots
intensiv traning (Torgesen m.fl., 2001). Glappet mellan elevgruppens lasformaga och skolans krav
riskerar da att 6ka med tiden (Svensson m.fl., 2021). For att motverka konsekvenserna av lassva-
righeterna menar Svensson m.fl. (2021) att assisterande teknik kan vara ett alternativ. Med assiste-
rande teknik menas olika typer av produkter som anvénds av personer med funktionsnedséttningar
for att stotta individen och motverka hinder for larande (Svensson m.fl., 2021). Wood m.fl. (2017)
menar daremot att det inte finns entydiga vetenskapliga bevis for hur stor effekt assisterande teknik
i form av text-till-tal har pa lashastighet och lasforstaelse hos elever med dyslexi. Effekten tycks
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variera mellan olika individer och grupper. En studie av Gurnér m.fl. (2017) visar att text-till-tal
har positiv effekt pa lasforstaelsen for hogstadieelever med lassvarigheter i kombination med hy-
peraktivitet och koncentrationssvarigheter men mindre effekt hos mellanstadieelever med samma
svarigheter.

Tillgangen till assisterande teknik i form av datorer, surfplattor, program och appar ar generellt
hdg i svensk skola och anvandningen okar nar eleverna blir aldre (Almgren Back, 2024). Appar
som stodjer lasformagan, som text-till-tal, kan ses som alternativ for traditionell lasning och ar
lamplig for elever i las- och skrivsvarigheter (Svensson m.fl., 2021). Dessutom verkar anvandning
av appar ha en positiv transfereffekt pa elevernas lasformaga vid traditionell lasning (Svensson
m.fl., 2021). Vidare har appar som finns for smartphones och surfplattor visat sig vara mer till-
gangliga &n de program som finns for datorer. Enligt Svensson m.fl. (2021) innebér detta i prakti-
ken att apparna mojliggor for elever i lassvarigheter att tillagna sig innehallet i skriven text, vilket
i sin tur kan Oka elevernas kansla av sjélvstandighet och delaktighet i samhallet. Studier visar (Lin-
deblad m.fl., 2016; Svensson m.fl., 2021) dessutom att assisterande teknik kan leda till att elevernas
lust och motivation till att delta i skriftsprakliga aktiviteter 6kar, ndgot som kan bidra till en mer
positiv installning till skolan och forbattrad sjalvkénsla.

Svensson m.fl. (2021) menar att elevers anvandning av assisterande teknik paverkas av teknikens
funktionalitet samt av larares instéllning och uppmuntran till anvédndandet. Vidare kan elever und-
vika att anvanda assisterande teknik om de inte har accepterat sina svarigheter och om de &r radda
for att sticka ut i klassrumsmiljon (Almgren Béck, 2024). Med andra ord paverkas elevers install-
ning till assisterande teknik av skolans sociala miljo. Likt Svensson m.fl. (2021) och Lindeblad
(2016) menar Almgren Béck (2024) att assisterande teknik har emotionella och akademiska forde-
lar for elever i las- och skrivsvarigheter. Elever upplever att de béattre, snabbare, med mindre an-
strangning och mer sjalvstandigt kan ta till sig textinnehall. Enligt Gurnér m.fl. (2017) stammer
elevens uppfattning om hur val text-till-tal fungerar for dem i stor grad 6verens med effekten pa
elevens lasforstaelse. Saledes &r det betydelsefullt att eleven far komma till tals vid utformningen
av extra anpassningar. | dagens samhalle utvecklas tekniken snabbt och Svensson m.fl. (2021)
efterfragar fler studier om elevers levda erfarenheter av assisterande teknik.

Sammanfattningsvis kan assisterande teknik vara ett komplement vid lasning for elever i las- och
skrivsvarigheter. Hur val tekniken fungerar for elever tycks variera beroende pa teknikens funkt-
ionalitet, individuella forutsattningar och den sociala miljén. Fler studier om assisterande teknik
dar elevens rost kommer till tals behovs.

4.2.6 Las- och skrivsvarigheter i fenomenologisk forskning

Utifran en svensk kontext har vi tagit del av tva avhandlingar (Carlsson, 2011; Nielsen, 2005) som
med hjalp av livsvérlden undersoker hur personer i las- och skrivsvarigheter erfar och lar i varlden.
Enligt Carlsson (2011) bidrar livsvarlden med att bredda horisonten av fenomenet l&s- och skriv-
svarigheter. Nielsen (2005) anser att forskning om las- och skrivsvarigheter generellt fokuserar pa
fenomenet och sa som det erfars av forskare och larare medan erfarenheter hos personer i las- och
skrivsvarigheter hamnar i skymundan. Nielsen (2005) daremot angriper fenomenet utifran subjek-
tet som erfar svarigheterna. Pa sa satt vidgas perspektivet och las- och skrivsvarigheter kan forstas
utifran elevens livsvarld.

Nielsen (2005) har i sin studie intervjuat nio personer i aldrarna 8-53 ar i las- och skrivsvarigheter.
Nielsen (2005) menar att hennes studie ar den forsta som undersoker las- och skrivsvarigheter
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utifran begreppen den levda kroppen, det levda rummet och den levda tiden. | studien konstateras
att lasare hamnar i svarigheter nar hens perception och motorik inte kan moéta skriftsprakets krav.
Vidare menar Nielsen (2005) att lasaren behdver finna rétt don eller verktyg for sin kropp att in-
forliva vid lasning och att dessa varierar mellan olika individer. Enligt Nielsen (2005) forsoker
personer i las- och skrivsvarigheter aktivt hantera sina svarigheter utifran sina forutséttningar. Da
livsvarldsfilosofin menar att kropp och sjal ar sammanlankande paverkas individens sjalvbild av
hur vél hen lyckas med detta. De flesta personerna i studien uppvisar en skor sjélvbild. Nielsen
(2005) kommer aven fram till att personer i las- och skrivsvarigheter lar sig bast i meningsfulla
l&s- och skrivsammanhang. Kanslan av meningsfullhet skapas av mojligheten att lara tillsammans,
intresse for texten och personens tilltro till sin egen las- och skrivformaga. Enligt Nielsen (2005)
ar aven rummet betydelsefullt for personer i las- och skrivsvarigheter och behov av arbetsro han-
teras genom att hitta Iosningar for att pa olika satt skarma av omgivningen. Aven tid ar av betydelse
dar Nielsen (2005) for fram att den faktiska tidens ramar ofta krockar med personens behov av tid.

Carlsson (2011) undersoker hur vuxenstuderande erfar sina las- och skrivsvarigheter, hur svarig-
heterna visar sig samt vad det far for konsekvenser. Enligt studien upplever studenterna svarighet-
erna pa olika satt vilket gor att skriftspraket behdver hanteras med flexibilitet utifran studenternas
behov. Livsvarlden ar ett vardefullt verktyg for att fa fatt i dessa individuella upplevelser. Carlsson
(2011) kommer fram till att studenter i las- och skrivsvarigheter upplever en kamp for att hantera
skriftspraket som blir synlig i tre sammanflatade dimensioner. Dessa handlar om studenternas
kamp for att mota osynliga samhalleliga krav, hantera skriftspraket i undervisningssammanhang
och hur studenterna ska hantera kanslan av utanforskap. Studenternas kamp pagar i flera dimens-
ioner samtidigt.

Det ar begransat med internationella studier som tar sig an las- och skrivsvarigheter utifran en
fenomenologisk ansats. Ett av fa exempel ar Camerons (2016) studie som undersoker levda erfa-
renheter hos tre universitetsstudenter med dyslexi. Studenterna forde dagbok over levda erfaren-
heter i universitetsmiljon och intervjuades. Materialet bearbetades utifran fenomenologisk analys
inspirerad av Husserl, Heidegger, Merleau-Ponty och Sartre. | fenomenologisk anda utgar Came-
ron (2016) fran att personen ar en del av varlden och att varlden ar en del av personen. Mot denna
bakgrund efterstravas forstaelse for hur personerna i studien skapar mening av sina levda erfaren-
heter. Studenterna upplevde ett hinder mellan att forstd nagot och att verbalisera detta. Som en
konsekvens ledde svarigheten till att studenterna undvek att delta med radsla for att bli domda av
andra. | jamforelse med andra upplevde studenterna sig som samre. | undersokningen framkom att
studenterna stallde hoga krav pa sig sjalva. Foljaktligen far de priméara svarigheterna av dyslexi
konsekvenser aven i andra domaner. Studien argumenterar for att dyslexi ar en funktionsnedsatt-
ning som uppstar i skarningspunkten mellan kognitiva svarigheter, omvérldens forvantningar och
individens upplevelser i undervisningssammanhang. Cameron (2016) menar darfor att det ar lika
vardefullt att ta hansyn till vardagliga erfarenheter hos studenter med dyslexi som de kognitiva
orsakerna till funktionsnedsattningen vid utformandet av en tillganglig larmiljo.
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5 Teoretiska utgangspunkter

Nedan foljer en redogdrelse for de teoretiska utgangspunkter som &r centrala i arbetet. Livsvarlds-
fenomenologi ar studiens huvudsakliga utgangspunkt och fungerar som en évergripande ram. Via
livsvarldsfenomenologin och dess teoretiska begrepp synliggors elevers upplevelser. Vidare be-
handlas dven the Active View of Reading som bidrar med forstaelse for lasning och den komplexa
uppsattning formagor som &r involverade i lasforstaelse. | kombination kan de teoretiska utgangs-
punkterna hjalpa oss att fa en fordjupad forstaelse for elevers upplevelser vid lasning vid las- och
skrivsvarigheter.

5.1 Livsvarldsfenomenologi

Undersokningen utgar ifran en livsvarldsfenomenologisk ansats vars teoretiska begrepp anvéands
for att studera individens upplevelser av fenomenet lasning i skolan. Livsvérlden som begrepp har
getts olika nyanser inom den fenomenologiska filosofin. Bengtsson (2005) menar att dessa beto-
ningar inte ska ses som oférenliga filosofiska utgangspunkter utan som en rérelse med likheter och
skillnader. De fenomenologiska inriktningarnas ontologiska och epistemologiska perspektiv, det
vill sdga synen pa verklighet och kunskap, presenteras av Bengtsson (2005) som en livsvarldsan-
sats mojlig att anvénda i pedagogisk forskning. Det &r i denna tradition som aktuell studie gor
avstamp. Centralt inom fenomenologin &r “en atergang till sakerna sjilva” (Husserl, 2004, s. 92)
samt att studera hur nagot erfars av ndgon i en viss kontext (Friberg & Ohlén, 2021). Inom feno-
menologin ar de saker som Husserl asyftar &ven sammankopplade med en vandning mot ett subjekt
och innebdr att sakerna framtrader i forhallande till subjektets erfarande (Bengtsson, 2005). Feno-
men anvands i betydelsen “det som visar sig” (Bengtsson, 2005, s. 12). En forutséttning for att
nagot ska visa sig ar att det finns nagon att visa sig for. Foljaktligen ar objekt och subjekt beroende
av varandra. Fenomenologin vill darmed betona att i noggrannhet studera manniskors forstaelse
av fenomenet.

Livsvarld &r ett centralt begrepp inom fenomenologin (Berndtsson m.fl., 2007) och innefattar ett
antagande att manniskor upplever varlden och verkligheten pa olika satt (Bengtsson, 2005). Hus-
serl utformade livsvarldsbegreppet som en kontrast till tidens radande objektivistiska kunskapssyn
(Bengtsson, 2005). Genom livsvarlden ville Husserl betona att varlden bade ar subjektiv och rela-
tiv. Det vill séga erfars varlden alltid av nagon ur ett visst perspektiv och darmed upplevs varlden
olika. Var egen varld framstar daremot som direkt och naturlig for var och en av oss (Husserl,
2004). Genom nya erfarenheter utvidgas varlden; med andra ord flyttas var horisont fram. Enligt
Husserl (2004) &r horisonten gransen for vart varande i tid och rum men bortom den finns mojlig-
heten till ndgot mer. Horisonten kan saledes anvandas for att beskriva vara levda erfarenheter. Pa
samma satt som att horisonten kan vidga var varld menar Carlsson (2011) att negativa erfarenheter
aven kan krympa den. Individens erfarna livsvarld ar emellertid inte isolerad fran andras livsvarldar
utan delas med andra. Saledes ar livsvarlden i grunden social da manniskor skapar véarlden tillsam-
mans. Dessutom ar livsvérlden historisk (Bengtsson, 2005). Merleau-Ponty (2022) forklarar att
aven om vi lever héar och nu sa paverkas var livsvarld av tidigare erfarenheter. Historien tolkas
saledes utifran individens forforstaelse av varlden.

Schiitz vidareutvecklar livsvarlden genom begreppet vardagsvarld (Bengtsson, 2005). Den vardag-
liga livsvarlden bestar av saval egna erfarenheter som av erfarenheter som har traderats fran exem-
pelvis foraldrar och larare, vilket satter livsvarlden i en social och kulturell kontext. Vidare menar
Schiitz att manniskan utifran sin erfarenhet och kunskap oreflekterat uppfattar verkligheten pa sitt
satt och tar forgivet att verkligheten ar entydig. Enligt Carlsson (2005) forutsatter var tids kulturella
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kontext att alla kan l&ra sig att I4sa och skriva. Ldrarens livsvérld &r i allra hogsta grad fargad av
denna skriftspraksnorm som hen omedvetet verkar inom. Om det i lararens livsvarld saknas insikt
om hur stor inverkan skriftspraket har pa en elevs vardag begréansas lararens mojligheter att hjalpa
elever i svarigheter. Hos eleven i lassvarigheter bestar dennes livsvarld troligtvis av att dagligen
utséttas for anstrangande lasning och synliggora sina brister, vilket i sin tur paverkar sjalvbilden.
Carlsson (2005) forklarar saledes att olika livsvarldar kan krocka i skolan och betonar vikten av att
som ldrare ha férmaga att ga in elevernas olika livsvarldar, likval som att granska sin egen. Skolan
ar en avgransad del av ungdomars livsvarld, i vilken specifika villkor for varandet rader. Bengtsson
och Berndtsson (2015) benamner en sadan avgransning av livsvarlden for regional varld. I skolans
regionala varld star utbildningen i centrum. Har finns tydliga forvantningar pa roller och normer
(Bengtsson & Berndtsson, 2015). | dagens skriftsprakssamhélle &r en gymnasieutbildning sallan
valbar. Varje individ lever och ror sig mellan olika regionala vérldar, exempelvis vistas elever bade
i skolvarlden och hemvérlden. Bengtsson och Berndtsson (2015) forklarar att skolans regionala
varld kan vara mer eller mindre frimmande for elever.

5.1.1 Levd kropp

Merleau-Pontys begrepp levd kropp har inforlivats i livsvérldsansatsen (Nielsen, 2005). Den levda
kroppen skiljer sig fran den biologiska kroppen pa sa sétt att den “erfar, forstar och handlar i vérl-
den” (Nielsen, 2005, s. 25). Merleau-Ponty tar in subjektet i kroppsbegreppet och sérskiljer inte
kropp och sjal (Berndtsson, 2005). Den levda kroppen ses dven som social da den befinner sig i
forhallande till andra levda kroppar i en social varld och ar saledes bade subjekt och objekt (Bengts-
son, 2005). Méanniskan far via sin levda kropp tillgang till varlden, vilket innebar att kroppsliga
forandringar forandrar varlden (Bengtsson, 2005). Om kroppen lar sig en ny féardighet vidgas bil-
den av varlden och det blir svart att forestélla sig hur det var innan den nya kunskapen fanns (Carls-
son, 2005). Att forankra skriftsprakets attribut i den levda kroppen ar en formaga som vidgar varl-
den for eleven. Tillgangen till varlden kan daremot begransas for en elev i las- och skrivsvarigheter,
menar Carlsson (2005). Att inforliva assisterande teknik, i form av exempelvis inlést text kan ge
tillgang till nya varldar for elever i las- och skrivsvarigheter. Initialt finns ett avstand mellan krop-
pen och tinget men i takt med att en vana bildas krymper distansen och tinget blir en forlangning
av den levda kroppen (Bengtsson, 2005).

5.1.2 Don

Med hjalp av livsvarldsansatsens terminologi kan den assisterande tekniken &ven kopplas till be-
greppet don. Don beskrivs av Heidegger som ting som finns till hands for att anvandas (Bengtsson,
2005). Donen samexisterar och hénvisar till andra don med vilka de skapar donsammanhang. | det
lasande klassrummet kan ett donsammanhang for eleven i las- och skrivsvarigheter besta av boken
som hénvisar till datorn som hénvisar till den inl&sta texten, som hénvisar till horlurarna som hén-
visar till eleven som ar brukare. For eleven i las- och skrivsvarigheter racker det inte att ha tillgang
till donen utan hen maste dven fa lara sig att anvanda dem.

5.1.3 Levd tid och levt rum

Den levda kroppen &r bunden till tid och rum (Merleau-Ponty, 2022). | livsvérldsansatsen &r den
levda tiden inte det samma som klocktimmar utan h&r menas den subjektiva upplevelsen av tiden
(Berndtsson, 2015). For eleven som kampar med lasningen kan en laslektion upplevas odndlig i
jamforelse med upplevelsen hos den elev som med latthet hanterar denna formaga. Fér en annan
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elev kan tiden uppfattas som konstant otillracklig pa grund av langsam lashastighet. Med det sagt
ar inte den kronologiska tiden ovésentlig. | skolan kan den gemensamma samhallstiden krocka
med elevers levda tid (Nielsen, 2005). Skolans organisation bygger pa lektioner som har en tydlig
borjan och slut, vilket kan innebara att eleven i las- och skrivsvarigheter kan uppleva stress under
den avgransade tiden. Vidare handlar den levda tiden inte bara om nuet utan &r férbunden med
bade det forflutna och framtida (Carlsson, 2011). Merleau-Ponty (2022) anvénder begreppet in-
tentional bage for att beskriva att manniskans forflutna ar en del av nuet som i sin tur paverkar vara
framatriktade handlingar. Det ar sa val egna som andras erfarenheter som tillsammans bygger upp
den forforstaelse som paverkar handlingar och deras utfall. Den levda tiden & sammanlankad med
det levda rummet som den levda kroppen bebor (Merleau-Ponty, 2022). Det levda rummet upplevs
olika for varje individ. Rummet har i sin tur skapats for ett sarskilt syfte och kommer med forvant-
ningar pad manniskans handlingar i rummet (Berndtsson, 2001). Foljaktligen paverkas manniskans
upplevelse av rummet av den ryggséck med erfarenheter som hen bar med sig och ett rum kan dven
fargas emotionellt, enligt Carlsson (2011). Det ar saledes enkelt att forestélla sig att klassrummet
kan ha negativa konnotationer for gymnasieeleven i las- och skrivsvarigheter som ofta bar pa
manga ars erfarenheter av misslyckanden.

5.1.4 Intersubjektivitet

Att manniskans leverne ar socialt ar en forutséttning for var existens och éverlevnad (Nielsen,
2005). I livsvérldsansatsen anvands begreppet intersubjektivitet for att beskriva detta livsvillkor.
Heidegger menar att vérlden bebos av flera interagerande manniskor och att denna insikt om varl-
den &r vasentlig for all forstaelse (Nielsen, 2005). Merleau-Pontys (2022) forstaelse av intersub-
jektivitet forklarar att den levda kroppen inte lever ensam utan &r i standigt beroende av andra
kroppar. Nar levda kroppar mots smélter det individuella samman med det kollektiva och nagot
nytt och foranderligt skapas (Bengtsson, 2001). I detta mote uppstar ocksa forutsattningar for for-
staelse av och genom varandra (Berndtsson, 2005). Genom kroppen erfar vi sdledes andra kroppar
och hur dessa forhaller sig till olika objekt. Pa sa satt &r det genom vara levda kroppar som livs-
varlden formas och omformas. | erfarandet av varandras levda kroppar spelar spraket en stor roll
(Berndtsson, 2005). | forsta hand utbyts erfarenheter i det fysiska moétet, genom gester och verbalt
sprak, men vara tankar och idéer blir ocksa forkroppsligade i orden som skrivs ner med pennan
eller alternativa verktyg. Att erdvra skriftspraket ar saledes viktigt for de intersubjektiva relation-
erna. Nielsen (2005) beskriver att barn lér sig skriftspraket nar personer i omgivningen guidar for-
staelsen. Dessa medmanniskor dr dessutom medskapare i den skriftliga kommunikationen som
bade lasare och skribenter eftersom barnet far syn pa sig sjalv i dessa roller. Pa sa satt blir lasning
och skrivning meningsfullt for barnet. Vidare menar Nielsen (2005) att skriftsprakandet bade ar
grund och mal for intersubjektiviteten. Grund, darfor att manniskan kommunicerar med hjalp av
skriftspraket och att beharska skriftsprakandet blir eftertraktat av samhallet. Mal, darfor att skrift-
spraket kan utvidga var intersubjektivitet da det mojliggér kommunikation som transcenderar tid
och rum.

5.2 The Active View of Reading

Med utgangspunkt i the Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough,
1990) har Duke och Cartwright (2021) vidareutvecklat the Active View of Reading (se Figur 2).
The Simple View of Reading forklarar att fenomenet lasning (R) bestar av komponenterna avkod-
ning (D) och sprakforstaelse (C), vilket skrivs ut med ekvationen DxC=R (Gough & Tunmer, 1986;
Hoover & Tunmer, 2020). Enligt the Simple View of Reading ar avkodning och sprakforstaelse
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separata aktiviteter (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Tunmer, 2020) medan Duke och Cart-
wright (2021) understryker att de 6verlappar i olika grad. For att lasa med gott flyt krdvs inte bara
god avkodning utan lasaren behdéver samtidigt kunna bearbeta spraket. Foljaktligen ar lasflyt ett
exempel pa en dverlappande process. Ett annat exempel ar nér lasaren valjer ratt uttal av en hetero-
nym baserat pa sammanhanget i texten. Till skillnad fran the Simple View of Reading tar Duke
och Cartwright (2021) hansyn till faktorer utdver avkodning och sprakforstaelse som paverkar las-
ningen eftersom studier visar att lassvarigheter kan uppsta dven om eleven har aldersadekvat av-
kodnings- och sprakfdrstaelseformaga. Nedan beskrivs dessa faktorer.

Figur 2

The Active View of Reading Model

Lasning paverkas ocksa av text,
uppgift och sociokulturell kontext Avkodning
Fonologisk medvetonhet
Alfabetisk princip
Fonem-grafem koppling
Fonologisk avkodning
Ortografisk avkodning

Overtappande processer
Aktiv sjélvreglering Il Skl
Motivation och engagemang Vokabuldr . .
Exokutivefunkiioner 5 Lasning

Strategianvandning Formagan att kunna viixia mellan
grafem, fonem och semantik

Spraktorstaelse
Forstaelse tor innehdll och kultur
i A

kgr
(genre, textegenskaper)

Verbalt resonemang (inferenser,
metaforer osv.)

Sprakstruktur
Mentalisering

Kommentar: Bearbetad fran The Active View of Reading Model, Duke och Cartwright, 2021.”The
Science of Reading Progresses: Communicating Advances Beyond the Simple View of Read-
ing”, s. 33. Read Res Q, 56(S1), S25-S44. https://doi.org/10.1002/rrq.411

Cabell & Hwang (2020) menar att bade kulturell kunskap och innehallskunskap paverkar lasfor-
magan. Foljaktligen kan insatser riktade mot att starka elevernas kunskaper om innehallet vara
gynnsamt for lasforstaelsen. Med andra ord kan lassvarigheter, enligt Duke och Cartwright (2021),
uppsta pa grund av kontexten nar lasarens kunskaper inte stammer 6verens med skribentens eller
lararens forvantningar. Detta perspektiv 6ppnar upp for problematisering av hur genus, etnicitet,
klass och andra sociala bakgrundsfaktorer paverkar lasformagan.

Duke och Cartwright (2021) poédngterar den aktive lasarens roll i lasandet och inkluderar olika
former av sjalvreglering samt anvandandet av strategier i sin modell. For lasningen spelar indivi-
dens exekutiva formagor en avgorande roll (Butterfuss & Kendeou, 2018). Vidare forutspas las-
forstaelsen av lasarens motivation och engagemang i aktiviteten (Cartwright m.fl., 2020). Avslut-
ningsvis framhaver Duke och Cartwright (2021) lasarens formaga att anvanda lasstrategier som en
framgangsfaktor vid lasforstaelse.
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Sammanfattningsvis innehaller lasmodellen the Active View of Reading (Duke & Cartwright,
2021) faktorer som inverkar pa lasforstaelsen och potentiellt kan orsaka lassvarigheter hos elever.
Duke och Cartwright (2021) framhaller att samtliga delar i modellen kan paverkas med hjalp av
olika insatser. The Active View of Reading vidgar darmed innebdrden av lasbegreppet och kan
darfor ge en bredare forklaring till elevernas levda erfarenheter av lasning i klassrummet.
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6 Metod

6.1 En livsvarldsfenomenologisk intervjustudie

I en livsvérldsfenomenologisk studie behover forutsattningar skapas sa att fenomenet far utrymme
att visa sig i saval datainsamling som tolkning (Friberg & Ohlén, 2021). Att forska inom ansatsen
utmanar aven forskaren att halla livsvarldens ontologiska och epistemologiska antaganden levande
genom hela undersokningsprocessen (Berndtsson m.fl., 2007). Darmed behdver dessa antaganden
om innebodrden av verklighet och kunskap klargéras (Bengtsson, 2005). De ontologiska antagan-
dena innebar att livsvérlden ar var oreflekterade upplevelse av vérlden (Berndtsson m.fl., 2007)
och bestar i studien av var livsvarld, som blivande speciallarare, i motet med elevernas livsvarld.
Kunskap om ett fenomen fas genom tolkning av personers levda erfarenheter av fenomenet (Bernd-
tsson m.fl., 2007). For att mojliggora empiriska pedagogiska studier menar Bengtsson (2005) att
ontologin och epistemologin behdver begransas till den del av verkligheten som ska undersokas. |
denna studie &r det skolans regionala varld som star i fokus. En utmaning och méjlighet for livs-
varldsansatsen &r att synliggora de forgivettaganden vi har kring var verklighet. Carlsson (2005)
forklarar att en livsvarldsanalys kréaver att forskaren har formagan att distansera sig fran ett valbe-
kant fenomen och lata elevernas verkligheter fa utrymme. Studien syftade till att undersoka levda
erfarenheter av lasning i skolan hos elever i las- och skrivsvarigheter. Livsvarldsfenomenologin
var darmed vart verktyg for att synliggéra upplevelser av lasning.

Enligt Berndtsson m.fl. (2007) kannetecknas livsvérldsfenomenologin som metod av ppenhet och
flexibilitet. Inom livsvérldsansatsen finns ett metodologiskt friutrymme som innebaér att forskarens
metodval baseras pa att ga tillbaka till sakerna och synliggora dessa pa ett rattvisande satt (Bengts-
son, 2005). For att fa tillgang till elevernas livsvarldar behdvde var livsvarld méta elevernas. Uti-
fran studiens syfte och forskningsfragor bedomdes halvstrukturerade livsvarldsintervjuer vara en
lamplig metod for att fanga elevernas levda erfarenheter. Livsvarldsintervjuer utgar ifran att ta reda
pa intervjupersonens subjektiva upplevelse av ett fenomen (Kvale & Brinkmann, 2014).

6.2 Urval

Studien hade ett malstyrt a priori-urval. Enligt Bryman (2018) innebér det att intervjupersonerna
valjs utifran relevans for forskningsfragorna och att bestamda urvalskriterier faststélls fran under-
sokningens start. | foreliggande studie var tva kriterier aktuella. Dels skulle intervjupersonerna ga
pa gymnasiet; dels skulle skolan ha dokumenterat att eleven &r i las- och skrivsvarigheter. En
heterogen grupp av intervjupersoner har efterstravats gallande alder, kon och programtillhérighet.
Kontakten med intervjupersonerna togs genom ett natverk for specialpedagoger och speciallarare
i kommunen vi verkar i, vilket innebar att det malstyrda urvalet kombinerades med narhetsprinci-
pen for ett bekvamlighetsurval. Trost (2010) beskriver att det finns en risk med att anvanda andra
for att komma i kontakt med intervjupersoner. | foreliggande studie kan det handla om att natverket
kan ha styrt urvalet genom att exempelvis ha valt ut elever som ansags sarskilt lampade for inter-
vjuer. For att uppratthalla distans och objektivitet hade inte intervjuare och intervjupersoner en
etablerad relation sedan tidigare, vilket Kvale och Brinkmann (2014) anser leder till hdg veten-
skaplig kvalitet. Kvale och Brinkmann (2014) menar att antalet intervjupersoner beror pa studiens
syfte. Sammanlagt tillfragades 31 elever att delta i undersokningen. Trots instruktionen att vi skulle
aterkomma till eleverna nar de fatt fundera over sitt deltagande svarade tio elever att de ville delta
direkt. Da vi ville uppmérksamma ett begransat antal livsvarldar har intervjuer genomforts med de
atta forsta elever som besvarade forfragan.
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6.3 Genomfdrande

En temainriktad intervjuguide (Bilaga 1) utformades med utgangspunkt i syfte och forskningsfra-
gor, vilket Kvale och Brinkmann (2014) forklarar ar att foredra vid halvstrukturerade intervjuer.
Tillsammans med var handledare diskuterade vi hur intervjufragorna pa basta satt skulle kunna
fanga elevernas livsvarldar. Kvale och Brinkmann (2014) menar att en intervjuguide utifran teman
erbjuder flexibilitet och mojligheten att stalla foljdfragor i syfte att fanga intervjupersonens berét-
telse pa ett djupare plan. Pa sa satt fick elevernas berattelser bestimma intervjuernas riktning. Spe-
ciallarare och specialpedagoger i natverket mejlades for att komma i kontakt med elever i l&s- och
skrivsvarigheter. Ett missivbrev (Bilaga 2) skickades till eleverna via mejl, i vilket eleverna infor-
merades om anonymitet, studiens syfte och att deltagandet &r frivilligt. Kvale och Brinkmann
(2014) patalar att intervjuarna i ett tidigt skede behdver ta stallning till hur mycket information
som ska delges i forvag. Enligt Trost (2010) finns en risk att intervjuerna blir styrda om intervju-
personerna tar del av intervjuguiden i forvdg. Foljaktligen var intentionen att undvika detta, vilket
efterlevdes i alla intervjuer forutom en dar eleven efterfragade intervjufragorna infor intervjutill-
fallet. Vid aterkoppling om deltagande bestamdes tid och plats for intervjuerna utifran elevernas
onskemal, vilket enligt Wide och Hakeberg (2021) kan skapa trygghet for eleverna samt 6ka deras
mojlighet att medverka. Samtliga intervjuer genomfordes sedan pa elevens skola. Utifran Brymans
(2018) rekommendation genomfordes tva pilotintervjuer med ungdomar i var narhet for att saker-
stalla intervjuguidens innehall och testteknik. Darefter redigerades intervjuguiden nagot. Intervju-
erna genomfordes individuellt med en elev och en intervjuare. Ljudet spelades in med mobiltele-
fon. Dessutom fordes anteckningar Gver vara iakttagelser och reflektioner for att fanga det forgi-
vettagna. Intervjuerna varade mellan 26 - 45 minuter. Transkribering gjordes i anslutning till in-
tervjuerna.

6.4 Analys och tolkning

| analys- och tolkningsfasen antogs en livsvarldsfenomenologisk ansats med inspiration fran her-
meneutiken. Hermeneutiken intresserar sig for att tolka och forsta innebérden av ett fenomen ge-
nom individens utsagor (Odman, 2017). Bengtsson (2005) menar att hermeneutiken kan vara var-
defull i bearbetningen av resultatet for att vidga kunskapen om andras livsvérldar. Den kunskaps-
sokande processen jamfors med en spiral dar nya perspektiv paverkar forskarens forstaelse (Od-
man, 2017) och dar spiralmetaforen illustrerar att tolkning ar en pagaende process som stundtals
pausas (Berndtsson, 2001). Enligt Berndtsson m.fl. (2007) sammanfogas forskarens tolkning med
elevernas tolkning av den egna livsvarlden. | métet med andra livsvarldar och tolkningen av denna
kan forskarens forstaelsehorisont forflyttas (Bengtsson, 2005). Som gymnasielarare och blivande
speciallarare traffar vi ofta elever i las- och skrivsvarigheter; daremot har ingen av oss personliga
erfarenheter av att leva i las- och skrivsvarigheter. Att beakta var forforstaelse i tolkningsarbetet
ar relevant da den bade kan bidra till 6kad forstaelse men Odman (2017) menar att det ocksa finns
ocksa en risk att forforstaelsen genererar fordomsfullt tankande. Inom kvalitativ analys &r en vanlig
metod att utifran helheten bryta ner materialet i mindre delar for att sedan skapa en ny helhet (Fri-
berg & Ohlén, 2021).

I analys- och tolkningsfasen lastes intervjuerna var for sig varpa initiala tolkningar skrevs ner.
Utifran Jacobssons och Skansholms (2019) rekommendation soktes efter nyckelord och menings-
barande enheter, vilka skrevs i marginalen. | analysarbetet tolkades bade elevernas beréattelser om
lasupplevelser samt vara iakttagelser av elevernas satt att beratta samt icke-verbala sprak under
intervjuerna. | nasta moment fargkodades elevernas utsagor tematiskt utifran funna monster med
relevans for studiens syfte och forskningsfragor. Darefter samtalade vi om intervjuerna i sin helhet
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och jamforde de teman vi identifierat individuellt for att fanga gemensamma namnare. | nasta steg
gjordes en tredje genomldsning av materialet tillsammans for att finna nya monster. | enhet med
hermeneutisk tradition lastes intervjuerna darmed flera ganger for att identifiera nya teman. | ar-
betet hittades nya teman och andra gick in i varandra. Analysprocessen pendlar saledes fran helhet
till delar (Kvale & Brinkmann, 2014). Materialet mynnade ut i sex teman utefter det som framkom
som viktigast for eleverna: Att jamfora sig med andra, Nar lararen visar forstaelse, Tidens bety-
delse, Néar tekniken bade hjalper och hindrar, Lasning som en kamp samt Nar koncentrationen
sviker. | analysen framkom att svaren pa forskningsfragorna dverlappade och att respektive tema
besvarade samtliga forskningsfragor. Detta kan bero pa att forskningsfragorna forsokte fanga upp-
levelser av ett komplext fenomen. Vi valde ocksa att presentera elevernas beréattelser utifran dessa
teman i stéllet for att separera elevernas livsvarldar. Dessa teman ansags vara viktiga for att fanga
berattelserna ur ett helhetsperspektiv. Aven om varje elevs upplevelse och beréattelse var unik de-
lade eleverna liknande erfarenheter kring lasning. Dessa erfarenheter ville vi formedla till I&saren.
| nésta steg av analysen kopplades dessa teman till de livsvérldsfenomenologiska aspekterna levd
kropp, levd tid, levt rum, don, horisont och intersubjektivitet. For att fordjupa forstaelsen av lasning
sammanflatades dven resultatet med Dukes och Cartwrights (2021) lasmodell the Active View of
Reading. De olika bitarna sammanvévdes till en helhet.

6.5 Giltighet

Validitet och reliabilitet anvands for att beskriva en studies sanningshalt (Berndtsson, 2001). Ne-
dan foljer en diskussion kring hur vi applicerade dessa begrepp i var livsvérldsfenomenologiska
studie. | kvalitativa intervjustudier handlar validitet eller giltighet om att sékerstalla att studiens
moment undersodker det den avser att undersoka (Kvale & Brinkmann, 2014). | féreliggande studie
innebar det att avgdra hur val undersokningen fangade och skildrade livsvarlden hos gymnasieele-
ver i las- och skrivsvarigheter. Kvale och Brinkmann (2014) menar att validitet behGver vara en
aktiv del i hela forskningsprocessens sju steg: tematisering, planering, intervju, utskrift, analys,
validering, rapportering. Den noggranna redogdrelsen av forskningsprocessen ar avgorande for att
lasaren ska kunna bedéma om tolkningar ar rimliga och trovardiga. En livsvarldsansats innebér
namligen att ingen tolkning ar objektiv eller kontextlos (Bengtsson, 2005). Saledes sker all tolk-
ning utifran forskarens horisont (Carlsson, 2005). | en livsvarldsanalys &r foljaktligen multipla
tolkningar mojliga. Kvale och Brinkmann (2014) varnar emellertid for snedvriden och selektiv
tolkning. Darfor ar ett kritiskt forhallningssatt dar forskaren reflekterar dver sin roll véasentlig ge-
nom hela processen. | studien efterstravades att redogora for elevernas livsvéarldar pa ett rattvisande
sétt. Berndtsson (2001) menar att ett spanningsfilt i motet mellan forskare och respondent” (2001,
s. 134) ligger i livsvarldsansatsens natur och paverkar hur val livsvarlden kan fangas. Vidare menar
Berndtsson (2001) att manniskor alltid medvetet eller omedvetet doljer delar av livsvérlden, vilket
i sin tur spelar roll for undersokningen. Aven om det tycks vara svart, om ens 6nskvart, att fanga
en ménniskas hela livsvérld menar Berndtsson (2001) att det &r viktigt att det fenomen som under-
soks kan komma fram. | aktuell studie menar vi att detta mojliggjordes tack vare var praktiska och
teoretiska kunskap om gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter som gymnasielérare och bli-
vande specialldrare med inriktning mot sprak- las- och skrivutveckling. Vi har heller inte funnit
nagon anledning till att ifragasatta elevernas utsagor. Utifran detta ansag vi att elevernas beréttelser
gav uttryck for deras livsvarld. Enligt Jacobsson och Skansholm (2019) stérks en studies kommu-
nikativa validitet av samarbete och granskning. Aktuell studie granskades av handledare och
medstudenter. Den kommunikativa validiteten starktes ytterligare da vi var tva medskribenter till
uppsatsen.
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6.6 Tillforlitlighet

Enligt Kvale och Brinkmann (2014) innebéar studiens reliabilitet eller tillforlitlighet dess konsi-
stens. Livsvarldsansatsens kontextbundenhet medfor problem att replikera undersokningen.
Foljaktligen behover tillforlitlighet diskuteras i andra termer dar aterigen redogérelsen av forsk-
ningsprocessen &r central. Enligt Jacobsson och Skansholm (2019) &r tydlighet i intervjusituationen
viktig for att fa ratt svar. Vidare kan resultatet paverkas om forutsattningarna for genomfoérandet
ar problematiska eller om intervjupersonerna inte vill delta i undersokningen. Intervjuerna fore-
gicks av tva pilotintervjuer. Jacobsson och Skansholm (2019) foresprakar pilotintervjuer for att
trana intervjuteknik samt identifiera eventuella brister i intervjuguiden. Dessutom menar Berndts-
son (2001) att inledande forskningsfragor behéver formuleras sa att livsvérlden kan bli synlig. For
att i mojligaste man forsakra oss om att vi har forstatt elevernas beréattelser korrekt har vi samar-
betat vid analys och tolkning, vilket starker trovardigheten.

6.7 Generaliserbarhet

En studies generaliserbarhet handlar om huruvida resultatet kan 6verforas till liknande kontexter
(Kvale & Brinkmann, 2014). Enligt Jacobsson och Skansholm (2019) erbjuder en intensiv design
med datainsamling fran f& kéllor méjligheten att studera ett fenomen pa djupet. A andra sidan &r
generaliserbarheten begransad. Med hansyn till att vi fick ett gott gensvar fran eleverna pa inter-
vjuforfragan var var upplevelse att det fanns ett intresse att delta i studien. Daremot kan man stalla
sig fragan vilka elever det var som valde att stalla upp i undersokningen. Det ar rimligt att tro att
det i forsta hand var elever som ar bekvama med att tala om sina las- och skrivsvarigheter och som
har formagan att gora detta. Vart att beakta ar att det var fler elever pa studieférberedande program
an fran yrkesforberedande program som deltog i studien, men det kan ocksa bero pd att det fanns
fler studieforberedande program representerade i vart natverk. Foreliggande studie intresserar sig
for hur nagra elever i las- och skrivsvarigheter upplever lasning utan att gora ansprak pa att deras
livsberattelser géller for andra. Studiens syfte innefattar varken generaliserbarhet eller replikerbar-
het i traditionell vetenskaplig mening. Daremot menar Berndtsson (2001) att generaliserbarheten
inom livsvérldsansatsen kan forstas som “’kunskapsutveckling inom ett visst omrade [...]” (S. 136)
dér personer som far till sig kunskapen béttre kan “mota och forsta liknande fenomen i omvérlden”
(s. 136). Foljaktligen var forhoppningen att kunna bidra med 6kad forstaelse och kunskap om for-
utsattningar for tillganglig larmiljo for elever i las- och skrivsvarigheter genom att belysa nagra
personers livsvarldar.

6.8 Etik

Unga individer med funktionsvariationer ar en utsatt grupp i samhallet och darfor behdvs sérskild
hénsyn beaktas vid planering, genomfoérande och tolkning (Etikprévningsmyndigheten, 2024).
Studien kravde en medvetenhet om att eleverna delade med sig av sina svarigheter vilket stallde
hoga krav pa att skapa trygghet. Likvél ar det angeldget att elever i las- och skrivsvarigheter far
komma till tals i forskningen. Studien utgick fran Vetenskapsradets (2024) forskningsetiska prin-
ciper. Dessa kan sammanfattas i fyra huvudkrav som beaktades i studien. (i) Informationskravet
innebar att bade det specialpedagogiska natverket samt eleverna informerades om studiens syfte.
Etikprévningsmyndigheten (2024) rekommenderar att barn i aldern 15-17 ar far samma informat-
ion som vuxna. Vissa begrepp behévde forklaras da elever i sprakliga svarigheter deltog. (ii) Sam-
tyckeskravet handlade om att deltagandet var frivilligt samt att eleverna meddelades att de kunde
avbryta sin medverkan. Intervjusituationen genomsyrades av lyhordhet infor elevens fortsatta del-
tagande. Det innebar en beredskap att franga intervjuguiden for att lyssna in elevens behov av att
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till exempel byta samtalsamne eller hamta stéd. Vardnadshavares samtycke behévde inte inhdmtas
da intervjupersonerna var éver 15 ar och forstod inneborden av forskningen (SFS 2003:460). (iii)
Konfidentialitetskravet innebar att intervjupersonernas identitet inte kunde sparas. | studien beak-
tades kravet sarskilt da ungdomar i svarigheter berattade om sina levda erfarenheter. | studien gavs
eleverna fingerade namn och information om elevens skola eller program uteslots. Kéansliga per-
sonuppgifter hanterades enligt Géteborgs universitets riktlinjer (Goteborgs universitet, 2024). (iv)
Nyttjandekravet handlade om att undersokningens insamlade data endast anvandes i forsknings-
syftet. Efter avslutad studie raderades allt arbetsmaterial.

Vart att beakta &r maktobalansen som finns mellan intervjuare och intervjuperson dér intervjuaren
har en dominerande position och tolkningsmonopol (Kvale & Brinkmann, 2014). Trost (2010)
menar att maktobalansen forstarks om flera forskare deltar vid intervjuerna. For att sékerstélla ele-
vernas trygghet valdes darfor att en av oss blivande speciallérare utférde intervjun.
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7 Resultat

| kapitlet redovisas elevernas beréttelser utifran relevansen for studiens syfte och forskningsfragor
i tva steg. Initialt presenteras elevsvaren i teman baserade pa de monster som framkommit. | nésta
avsnitt tolkades resultatet med hjélp av livsvarldsfenomenologin och the Active View of Reading.
Syftet med undersokningen var att ta reda pa hur gymnasieelever med dokumenterade las- och
skrivsvarigheter upplever lasning i skolan. Studien utgick fran nedanstaende forskningsfragor:

e Hur upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter lasning i skolan?
e Vad upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter som majliggérande respektive
forsvarande férhallanden vid lasning i skolan?

| analysarbetet har det framkommit att svaren pa forskningsfragorna Gverlappar. Varje tema be-
skriver gymnasieelevernas upplevelser vid lasning samt redogor for mojliggérande och forsva-
rande forhallanden inom temat.

7.1 Elevpresentation

Nedan foljer en kort presentation av eleverna som intervjuats. Eleverna har getts fingerade namn.

Anna gar i arskurs 1 pa studieférberedande program pa gymnasiet. Anna har svenska som moders-
mal. Anna beréttar att hon alltid har kdmpat med lasningen som hon tycker &r bade trakig och
elandig. Nar Anna borjade gymnasiet genomférdes en las- och skrivutredning som visade pa las-
och skrivsvarigheter.

Beata gar i arskurs 2 pa studieforberedande program pa gymnasiet. Hon har svenska som moders-
mal. Beata har alltid upplevt lasning som jobbig och trakig och har sedan lagstadiet upplevt att hon
ar i las- och skrivsvarigheter. Vid gymnasiestarten initierades en las- och skrivutredning.

Ceasar gar tredje aret pa studieférberedande program pa gymnasiet. Ceasar ar fodd i Sverige och
har svenska som andrasprak. Ceasar beréttar att lasningen alltid har varit anstrangande. Hans las
och- skrivsvarigheter bekraftades nar han borjade pa gymnasiet.

Diana gar tredje aret pa studieférberedande program pa gymnasiet. Hon har svenska som moders-
mal. Diana berdttar att hon alltid har kampat med lasningen och att hennes las- och skrivsvarigheter
uppmarksammades av skolan pa gymnasiet i ar 2.

Elias gar i arskurs 1 pa yrkesforberedande program pa gymnasiet. Elias ar fodd i Sverige i en
flersprakig familj. Han har alltid upplevt lasning som anstrangande och trakigt. Elias berattar att
skolan uppmarksammade hans las- och skrivsvarigheter i lagstadiet och att han under skolgangen
bland annat har fatt stod i lasningen av en speciallarare.

Frida gar tredje aret pa studieférberedande program pa gymnasiet. Hon har svenska som moders-

mal. Frida har alltid upplevt lasning som nagot svart och har alltid undrat varfor. Hennes las- och
skrivsvarigheter uppmarksammades av skolan under hégstadiet.
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Gustav gar tredje aret pa studieforberedande program pa gymnasiet. Hans modersmal ar svenska.
Skolan uppméarksammade att Gustav behdvde extra lastraning i lagstadiet. Han berattar att han fatt
hjélp av specialldrare vid upprepade tillfallen i grundskolan. | samband med gymnasiestarten ini-
tierades en pedagogisk l&s- och skrivutredning av skolan.

Hedda gar i arskurs 1 pa studieforberedande program pa gymnasiet. Hon har svenska som mo-
dersmal. Hon har alltid upplevt lasning som besvérligt och skolan uppméarksammade hennes sva-
righeter i tidig alder varpa extra anpassningar sattes in.

7.2 Elevernas berattelser

7.2.1 Att jdAmfdra sig med andra

Det forsta temat som framtradde i intervjuerna har vi valt att kalla Att jamfora sig med andra da
det framkommer att samtliga elever upplever att de ar svaga lasare och att detta sérskilt blir fram-
tradande i relation till hur de uppfattar andra elevers lasformaga. Eftersom lasning &r en central
aktivitet i skolans regionala vérld innebér det att elevernas livsvarld kénnetecknas av upplevda
tillkortakommanden. Jamforelsen med andra vid lasning i skolan skapar huvudsakligen forsva-
rande forhallanden for eleverna. | jamférelsen med andra upplever de flesta eleverna en kansla av
skam och oro for vad andra ska tdnka om dem om de blottar sina svagheter. Som foljd blir det
viktigt att dolja sina svarigheter for bade klasskamrater och larare, ibland pa bekostnad av att kunna
tillagna sig undervisningen. Anna sdger:

Jag skams for bade klasskompisar och mina larare. Jag vet att jag hela tiden vill sitta
langst bak i klassrummet for att ingen ska se var jag ar nagonstans i arbetet och jag
kommer aldrig nagonstans egentligen. Fast jag egentligen ar en san elev som behover
sitta langst fram.

Ett av elevernas aterkommande exempel pa nar de jamfor sig med klasskompisar ar vid hoglasning.
Flera elever beréttar att upplevelsen av att ha varit tvungen att lasa hdgt infor andra har satt djupa
spar. Trots att nagra elever menar att det & mindre vanligt med hoglasning pa gymnasiet sa lever
det obehagliga minnet kvar. Anna sdger: “Det dr jattehemskt att ldsa, ja det &r det hela tiden, men
den allra hemskaste situationen ar nir jag liser hogt for ndgon. Nir jag tvingas”. Aven Hedda
beskriver att hon kénner sig utsatt och iakttagen vid hoglésning: “Det tar ju lang tid och sen sa
stannar jag upp pé vissa ord och s viéntar alla och alla kollar pa en”. Utifran elevernas berattelser
framgar det att hoglasning ar en situation dar eleverna tvingas blotta sina svarigheter for omgiv-
ningen. For att dolja lassvarigheterna tar eleverna till olika knep som innefattar att memorera texten
och 1&mna klassrummet. Gustav &r en av eleverna som berdttar att han undviker att 1&sa hogt infor
andra for att undslippa kéanslan av att vara annorlunda fran klasskamraterna. Han sager “att man
gar val i vig lite strategiskt innan man ska bdrja lidsa” och ”man vill ju inte sticka ut”. | elevernas
berattelser framkommer att de tycker att hoglasning som undervisningsmetod &ar forkastlig ef-
tersom all tankeverksamhet gar till att fokusera pa hur den egna lasinsatsen ska uppfattas av andra
och att de darfor gar miste om textens innehall. Diana beskriver:

Det far ju mig kdnna mig som samre an alla andra eller sa har, varfor kan inte jag lasa
sa har bra? Ja liksom lite press ocksa. Jag tar verkligen inte in vad man laser i den
boken. Det ar mer att jag tanker nu ska jag lasa, nu ar det min tur, &ven om det &r tva
meningar alltsa. Jag raknar ut redan i forvag att de har meningarna kommer hamna pa
mig sa laser jag de 50 ganger om for att jag ska kunna lasa dem snabbt och att det ska
ga over. Hellre an att tanka pa vad andra laser och ta in det de séger.
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I intervjuerna framkom &ven att upplevelsen vid lasning an mer kannetecknades av en kénsla av
annorlundaskap i tidigare skolar. Diana forklarar att hon jamférde sig mer med andra nar hon var
yngre och att hon da kunde lagga mycket energi pa att fundera éver vad hon trodde att andra kunde
och vad hon inte kunde. Numera har hon storre tilltro till den egna férmagan och jamfor sig inte i
samma utstrackning da hon inser att elevers arbetstempo inte behéver spegla kunskaperna. Diana
sager:

Jag har ju bevisat for mig sjalv nu gang pa gang att jag klarar det. Men det ar inte hela
varlden om jag gar ut sist fran ett prov. Jag gor provet anda som alla. De gor ocksa
provet. Och de som gar ut forst behover inte alltid vara bast. Ja, men innan har jag val
kéant da sa har “fan vad snabb han var’ och sa har jag inte ens hunnit lasa femte fragan
och de ar klara med 20 stycken. Ja, det var mycket sa jag tankte innan, men att med aren
sa har jag ocksa kant sa har att de behover verkligen inte vara bra for att de gar ut forst.

Diana forklarar ocksa att acceptansen for svarigheterna har blivit storre av vetskapen om att hon
inte ar ensam i lassvarigheter och 6nskar att hon hade haft den insikten som barn:

Man kan kanna sig ensam for att det ser ut sa, men det ar inte sa. Det finns fler som har
det sa. Jag hade behovt hora det nar jag gick i typ hogstadiet eller sa har lagstadiet eller
mellanstadiet. Att fler kimpar med l&sningen.

Elevernas berattelser visar ocksa att bade behovet av att undanhalla lassvarigheterna fér andra och
upplevelsen av skam har minskat i takt med att ndgra av eleverna har blivit dldre. Aven om Frida
och Hedda jamfor sig med andra och upplever att jamforelsen ar tuff sd menar de inte att detta
innebar att de skams 6ver sina lassvarigheter. “Jag har nog aldrig kint att jag har skimts dver det
eller nagot. Nej, jag har alltid varit vildigt 6ppen med detta” sédger Frida. Gustav beréttar att han
tidigare har forsokt att undanhalla sina lassvarigheter for bade larare och klasskompisar men att
han i dag ar mer 6ppen och att han finner ett lugn i detta: “Det ar skont pa nagot sétt att folk vet att
man har svart”. | dag kan Gustav till och med se att las- och skrivsvarigheterna har en positiv effekt
pa hans installning till att ta sig an olika uppgifter i och utanfor skolan i jamforelse med andra. Han
menar att han tack vara las- och skrivsvarigheterna har lart sig att inte ta saker for givet och att hart
arbete lonar sig.

| dag ser jag det som att det &r lite som en superkraft for det gor att ingenting har kom-
mit gratis [...] det &r ndgot som har gynnat mig i dag. Jag har ett annat mindset &n vad
manga andra har. Jag har fatt kriga mig igenom det mesta nar det kommer till skolan
och allting sant.

7.2.2 Nar lararen visar forstaelse

Resultatets andra tema handlar om Nar lararen visar forstaelse for elever i las- och skrivsvarig-
heter. Det framkommer i resultatet att kommunikationen mellan larare och elev samt lararens for-
maga att ga in i elevens livsvarld skapar mojliggorande forhallanden. Majoriteten av eleverna upp-
lever att lararna visar forstaelse for elevernas lassvarigheter men de ger en varierad bild av hur
forstaelsen yttrar sig, vilket redogors for nedan.

Flera elever upplever ett behov av att lararna visar forstaelse for elevernas las- och skrivsvarigheter.
Kommunikation och samspel med lararna leder till att eleverna kanner sig sedda och far sina behov
tillgodosedda och skapar saledes mojliggérande forhallanden vid lasning for elever i las- och skriv-
svarigheter. Frida sdger: ”Gér man till dem och pratar sd brukar man f& mycket mer forstaelse”.
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Larares kommunikation och forstaelse for svarigheten blir synligt for Diana genom att lararna
“lyssnar mer eller sa har de faktiskt forsokt engagera sig om man faktiskt ber om nédgonting”. Diana
upplever att denna kommunikation fungerar béattre pa gymnasiet an i grundskolan da hon via sam-
spelet med lararen kan resonera om olika satt att redogora for sina kunskaper. Till skillnad fran
Diana sa upplever Hedda att lararna var mer aktiva i att tillhandhalla stéd i grundskolan &n i gym-
nasieskolan. Enligt Hedda sa ar det egna ansvaret storre pa gymnasiet och hon dnskar mer stéd och
storre engagemang fran lararna. Utifran elevernas resonemang framgar att de flesta larare ar till-
motesgaende men att det kravs att eleven tar initiativ till kommunikationen.

Trots att Diana kan kommunicera med lararna om hur olika situationer, exempelvis prov och till-
gang till inlast text, kan l6sas utifran hennes las- och skrivsvarigheter upplever hon att undervis-
ningen i stort inte formas utifran elever i svarigheter. Hon anser att skolan ar enformig och att det
finns en forvantan pa att alla elever ska arbeta pa samma séatt och hinna lika langt, vilket forsvarar
hennes upplevda delaktighet:

Det kénns ju generellt sett som att skolan ar liksom enformig, att alla ska kunna gora
samma sak. Det blir ju lite att man ké&nner att, det blir jobbigt nér man inte hanger med
bara for att man har lite svarare nar man egentligen tycker om dmnet. Det kanske hade
varit lattare att fa lara sig det pa ett annat sétt.

Utifran Fridas perspektiv ar det daremot eleven som behdver anpassa sig till situationen. Hon for-
Klarar att lararen utformar undervisningen for klassen och att det sedan ar upp till individen att ta
till sig innehallet: “Om jag da har lite svérare att ta upp information sa ligger det ju hos mig och
inte hos ldraren, for den sdger ju samma sak till allihop”. Diana och Frida ger uttryck for en tudelad
syn pa lararens uppdrag och undervisning dar Diana eftersoker lararens formaga att anpassa under-
visningen medan Frida tar pa sig ansvaret for sina svarigheter och menar att det ar eleven som
behdver anpassa sig.

Samtliga intervjuade elever har dokumenterade las- och skrivsvarigheter som bor ha kommunice-
rats till undervisande larare utifran skolornas rutiner. Ceasar och Elias resonerar kring sina larares
medvetenhet och forstaelse for svarigheterna. Ceasar upplever att hans larare kanner till hans las-
och skrivsvarigheter: “Lirarna ir medvetna om att jag brukar lyssna och da brukar de séaga till mig
om det finns texter att lyssna pa. Och s vet de att jag behdver tid”. Han beskriver aven att han
kanner sig trygg med att be om hjalp nér han inte forstar. Aven Elias uppfattar att lararna ar med-
vetna om hans svarigheter men for fram att de behéver paminnas om hans behov av extra anpass-
ningar. FOr Elias &r denna kommunikation med larare en naturlig del av vardagen. “Man é&r ju sa
van vid att kunna séga till om det, sa jag tanker inte s mycket pa det direkt”. Samtidigt beskriver
han upplevelsen av att en larare &r valdigt aktiv i ett ge honom stdd och anpassningar i positiva
ordalag “men det kinns faktiskt bra att hon ger mig den hjélpen som behovs”. Elias har dven forslag
pa vad larare kan tanka pa i arbetet med lasning med elever i las- och skrivsvarigheter for att las-
ningen ska upplevas battre “Ha tdlamod. Mycket talamod. Man kanske inte forstar pa forsta las-
ningen.”

Anna har varierade upplevelser av att larare visar hansyn och forstaelse for hennes lassvarigheter
och blir bekraftad nar lararen i sin aterkoppling utgar ifran dar hon befinner sig och fokuserar pa
de framsteg hon har gjort. For Anna har lararens bemotande en stor betydelse for hennes sjélv-
kansla och ger exempel pa hur det kanns nar samspelet fungerar: Det varmer till lite for att det
blir liksom sa har. Hon fattar mig och fattar att jag forsokte. Jag kunde kanske inte hela vagen fast
jag kunde anda”. Ibland upplever Anna emellertid bristande forstaelse nar hon har svart att komma
i gang med lasningen. Annas upplevelser ar att lararna misstar hennes passivitet for ovilja nar den
egentligen &r ett uttryck for frustration infor l&sningen:
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Ja, men det &r val nar jag inte borjar jobba som ar nastan pa alla lektioner, sa kanns det
som att lararna formodligen tanker att jag ar en sextonarig tjej som inte vill lasa. For
att jag sitter dar och gor annat, men egentligen sa forsoker jag verkligen samla mig och
oppna den har boken men kan inte. Jag tror att de tittar lite pA mig och tanker. Da kanner
jag ju sé har att forstaelsen inte riktigt ar i rummet for det blir nastan lite sura miner.

Hon forklarar vidare att det hon hade behévt fran lararen i den situationen ar tydligare instruktioner
I hur hon ska jobba med l&sning. Anna sager:

| det l&get hade jag typ behovt att lararen hade kommit till mig och sagt nu borjar vi.
Du ska gora det har, tydligt forklara liksom. Da &r det nog lite lattare sa att jag inte
kanner mig sa dum nar jag sitter dér och inte fattar nagonting.

Sammanfattningsvis ger Anna uttryck for att lararna kan visa forstaelse for henne genom att
bekréfta hennes utmaningar vid lasning.

7.2.3 Tidens betydelse

Det tredje temat som framtrader i resultatet &r Tidens betydelse. Detta tema behandlar hur tiden
paverkar elevernas mojligheter att tillgodose sig lasning i skolan. Centralt for temat &r att elevernas
behov av tid krockar med skolans tidsramar. Ytterligare en tidsaspekt som behandlas i denna del
ar hur elevernas upplevelser vid lasning paverkas av tidigare erfarenheter samt tankar om framti-
den.

Samtliga elever uttrycker att lasning ar en tidskravande aktivitet och att bristen pa tid ar ett forsva-
rande forhallande. Gemensamt for eleverna ar att de behover extra tid for saval lasningen som
bearbetningen av det lasta, vilket Anna beskriver pa foljande satt:

Det 4r inte bara att satta sig och lasa och det ar inte bara att forsta en text. Nej, utan tid
behdver man. [...] Vi [Jag och klasskamraterna] hamnar pa samma startstracka men
deras [klasskamraternas] mal ar mycket narmre an mitt for jag maste ha mer tid att fatta
och tid for att lagra. Fran det att jag har last till att det ska ner pa papper tar ocksa
valdigt lang tid. Och nar jag ser att mina klasskompisar &r typ klara med bade lasning
och skrivning och jag har bara last.

| ovanstaende citat framgar ocksa att Anna jamfor sitt behov av tid med klasskompisarnas tidsbe-
hov. Anna menar att eleverna har samma tid att férhalla sig till under lektionerna men att tiden for
lasning sallan ar tillrcklig for henne. Att alltid vara den som inte hinner med i klassens tempo
innebar for nagra elever en kénsla av stress. Elias beskriver att det ar viktigare for honom att folja
klassens tempo an att fa en djupare forstaelse for texten, vilket framgar av foljande citat: ”Det ar
egentligen att man blir mer stressad for att alla borjar bli klara. Jag vill lasa ut det snabbt da. Ja, sa
att det kan bli klart”. Lasningen blir ddrmed ett moment som ska ”bli klart” for att inte “’sticka ut”,
och att forsta texten blir ett sekundart mal. Flera elever beréttar att de forsoker att delta i diskuss-
ioner utan att fullt ut ha hunnit ta del av de texter som ska diskuteras. Ceasar beréttar: ”’Ibland om
det ar en gruppdiskussion sa fortsatter jag att lasa, men de borjar diskutera eller sa slutar jag lasa
och bara hanger med sa gott det gar. Men da har man inte samma forstaelse for vad det ar man
diskuterar om”. Saledes inverkar tidsbristen pa mojlighet till delaktighet i undervisningen for ele-
ver i las- och skrivsvarigheter.
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Av elevberéttelserna framgar att samtliga elever uppger att lektionstiden séllan racker till for att
gora Kklart lektionsarbete med fokus pa lasning. Eleverna hanterar detta pa olika satt. Nagra elever
beréattar att de inte gor nagot at det faktum att de inte har hunnit klart. Exempelvis sager Beata “Jag
hoppar ver det och sen sa gar jag till nasta lektion och hoppas pa att det blir battre da”. Det har
ger uttryck for att Beata upplever att hon inte har nagra rutiner for att ta igen det hon inte hinner
pa lektionstid. A andra sidan uppger andra elever att de agnar mycket fritid at att studera och hinna
i kapp det de inte hinner lasa klart pa lektionerna. Frida upplever emellertid att det &r svart att fa
ett sammanhang nér hon ska ta igen det hon inte har hunnit med under lektionen:

Ja, jag forsoker ju det [lasa i kapp], men det &r ocksa svart. Det blir inte det samman-
hanget man hade fatt om man har last allt samtidigt. Nej, for da har man ju redan gatt
vidare och sa far man ga tillbaka sen nar man kommer hem, sa det blir inte riktigt bra.

Aven Diana beréttar att studierna ar tidskravande och att de gér ut éver det sociala umgénget men
att hon ocksa far stod av kompisar som erbjuder sig att hjalpa till.

Jag hinner inte vara lika mycket med kompisar. Och de fragar *Ska vi ses? Jag bara nej
jag maste plugga. De bara har du inte gjort det an? Jag kan hjélpa dig’. Det gor val
alltsa generellt och man har ju inte lika mycket tid att umgas med alla man vill eller
gora allting man vill kanske. Det blir mycket att man maste prioritera och att man maste
ta varje glapp man har for att plugga.

Enligt eleverna mojliggor extra tid lasningen. | intervjuerna framgar att eleverna har anpassningar
dar de erbjuds langre tid men att det framst tillmotesgas vid examinationer. Langre tid blir viktigt
for att kompensera for elevernas langsamma lastempo. Ceasar beskriver att extra tid vid prov ar
vardefullt for att han ska fa ratt forutsattningar att visa vad han kan:

Jag maste lasa flera ganger sa det tar ju tid helt enkelt innan jag forstar fragan. Vissa
behover mer tid an andra. Det har hant manga ganger att jag fatt battre resultat &n mina
klasskamrater pa uppgifter, men jag behdver mycket langre tid. Det &ar svart och det
tar tid men det betyder inte att man &r samre.

Elevernas tillgang till extra tid vid examinationer kan &ven variera mellan olika &mnen. Hedda
forklarar att hon har mgjlighet till forlangd tid vid prov i alla &mnen férutom i matematik. Det ser
hon som ett hinder: “Pa senaste matteprovet hann jag inte med de sista uppgifterna for att det var
sa manga lasuppgifter”. Ytterligare en aspekt av tid som framhalls av Frida &r att vetskapen om att
ha tillgang till mer tid vid examinationer underlattar arbetet och skapar trygghet och minskar stress:
“Det dr inte sékert att jag alltid behdver det men jag har anda den méjligheten och det kanns valdigt
bra[...] Om jag inte hade haft den extra tiden hade jag kant mig stressad under provet”.

Tiden blir dven synlig i ett livsvarldsperspektiv, dar elevernas tidigare erfarenheter paverkar deras
upplevelser i nuet. Som yngre funderade eleverna ofta 6ver varfor andra kunde hantera lasningen
men inte de. Ceasar forklarar att han som barn inte reflekterade 6ver orsakerna till sina skolsvarig-
heter utan “trodde att det var normalt” att kimpa med lasningen trots en groende kénsla av att nagot
inte stamde. Flera elever framhaller att tidpunkten for nér las- och skrivsvarigheterna bekréftades
har spelat en betydande roll for deras upplevelse. Ceasar malar upp en bild av “fore” och “efter”
upptackten av las- och skrivsvarigheterna. Han uppger att sedan las- och skrivsvarigheterna be-
kraftades har det inneburit tillgang till assisterande teknik och langre tid men aven en ékad forsta-
else for de egna svarigheterna. Ceasar séager:
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Det ar ganska stor skillnad sen nar de upptéackte det. Da fick jag tillgang till Legimus
och for att kunna lyssna pa texter och jag fick forlangd tid pa prov och det har underlattat
mycket. | grundskolan sa satt jag alltid kvar sist i klassen nar det var ndgot prov, men
ibland hann jag inte klart med provet liksom.

Ceasar berdattar aven att hans studieresultat har blivit mycket béttre efter att hans las- och skrivsva-
righeter identifierats. Han sdger att han tror att “mina betyg hade kunnat sett ritt annorlunda ut
faktiskt om jag hade haft hjilp tidigare”. Aven Anna beréttar att identifikationen av las- och skriv-
svarigheterna har lett till okad sjalvinsikt.

Eftersom jag ocksa fick reda pa att jag har svarigheter nu i gymnasiet, sa var det véldigt
svart for mig att acceptera det nér jag var yngre. Jag liksom tankte att jag ar bara trott,
att jag ar samst, men nu fattar jag ju att jag har ju inte borjat pa samma start som de
andra.

Nagra elever ser dven tillbaka i tiden med viss anger. Gustav fick, likt Anna, sina las- och skriv-
svarigheter bekréftade under gymnasietiden, och berattar att han inte hade valt att ga ett studiefor-
beredande program om han hade vetat vilka krav som programmet staller pa lasférmagan. Gustav
beréttar:

Hade jag fatt gora om gymnasievalet idag sa tror jag inte jag hade valt en san har linje
utan jag tror jag hade valt nagot yrkesforberedande sa man far anvanda liksom kroppen
och handerna med. Man kanner val att hade man gjort det sa hade man ju inte haft
samma problem kanske. Nu har man ju valt en linje dar det ar valdigt mycket att lasa
och skriva. Och ja, da blir det ju jobbigare.

Frida uttrycker ocksa anger men over att hon sjélv inte tagit reda pa orsakerna till sina svarigheter
i ett tidigare skede i livet och tar pa sig ansvaret for detta. “Det var mina lidrare pa hogstadiet som
kom till mig och sa att vi skulle kolla upp det. Ja, sa det var ju inte jag sjalv [...] man kanske sjalv
hade kunnat fatta tidigare sa att jag hade kunnat fa hjalp tidigare”. Frida forklarar att det troligtvis
var svart for lararna att se hennes anstrangningar: Jag tror att jag sjalv inte visade det utat riktigt”.

Tiden blir aven relevant nar eleverna blickar framat. Gustav forklarar att framtida studier inte ar
aktuellt pa grund av hans l&s- och skrivsvarigheter: “Jag kommer ju inte plugga vidare pa hogskola.
Det tror jag inte”. For Frida paverkar las- och skrivsvarigheterna hennes tankar om framtida yrkes-
val d&r hon tror att hon kommer att vélja bort yrken som kréver mycket lasning:

Till exempel om jag vill bli jurist eller nagot. Da &r det ju valdigt langa texter. En hel
lag liksom och sa dar sa det kanske inte &r nagot jobb som jag hade valt. Alltsa jag ar
medveten om att det kommer vara langa texter och allt sant dar och jag kommer att
skriva mycket och jag kommer fa lasa mycket och sa dar.

7.2.4 Nar tekniken bade hjalper och hindrar

Resultatets fjarde tema behandlar elevernas upplevelser av assisterande teknik vid lasning, vilket
vi har valt att kalla Nar tekniken bade hjalper och hindrar. I temat redogors ocksa for mojligheter
och forsvarande forhallanden med assisterande teknik for elever i las- och skrivsvarigheter. Samt-
liga elever framhaver att assisterande teknik &r en forutsattning for framgangsrik lasning hos elever
i 1as- och skrivsvarigheter men det finns ocksa praktiska hinder. Utifran elevernas berattelser fram-
kommer att tillgangen till assisterande teknik forutsatter att skolan har identifierat svarigheterna,
darmed blir identifikationen betydelsefull for att eleverna ska fa tillgang till detta stod. I synnerhet
menar eleverna att inlast text ar ett vardefullt hjdlpmedel. Ceasar siger ”Det brukar ga battre nar
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jag far lyssna pa texten sa ndr jag inte har tillgang till att lyssna om det ar langre text, da brukar det
vara jobbigt”. Diana har samma upplevelse, vilket framgar av citatet nedan:

Om jag inte far nagra hjalpmedel, alltsa upplast text eller s, sa kanns det jobbigt tycker
jag. Far jag det hoglast sa kanns det ju mycket enklare att hanga med och kolla i texten
samtidigt som jag hor den. Ja, da lar jag mig anda bast.

Enligt eleverna ar behovet av inlast text storst vid langre texter. Nagra elever forklarar att textens
ldngd &r det som avgor om de aktivt valjer att anvanda hjalpmedlet. Elias séger:

Jag behdver det inte om det inte dr Gverdrivet langa texter. Alltsa, det ar nar det kommer
till de langre texterna dar man borjar stresslésa lite grann. Men om det ar kanske nagot
litet stycke, kanske pa sex meningar sa ar det ju ratt sa lugnt.

Nagra elever beskriver att de behdver ta stérre ansvar pa gymnasiet an i grundskolan i att aktivt
anvanda assisterande teknik pa lektionerna. Beata eftersoker ett storre engagemang fran lararna
men hon liksom flera andra elever beréttar att nar de sjélva tar initiativ till att anvénda hjalpmedel
ar det séllan som larare motsétter sig detta. Beata forklarar:

Lérarna sager ju inte sa har ‘Ja, du kan lyssna’. De uppmanar inte till det utan bara ger
en texten. Det var typ det, men jag tror inte det varit nagon gang som det har sagt ‘Nej,
du far inte lyssna’.

Gustav berattar att upplast text bidrar till 6kad forstaelse eftersom han inte behover fokusera pa
sjalva avkodningen. Daremot paverkas forstaelsen negativt om han antecknar samtidigt som han
lyssnar. | stora drag &r assisterande teknik hjalpsamt men han berattar att verktyget kan vara osmi-
digt, exempelvis stammer inte sidor Gverens och det tar tid att hitta texten pa ratt stalle. Gustav
beréttar:

Det tar ju lite tid nar man hela tiden maste sla upp i telefonen och liksom leta fram till
kapitel och sa vidare. Man laser fran vissa sajter och dar ar ju liksom bockerna fornyade
och da kanske inte sidorna stammer. Da maste man ju hitta det samtidigt medan de
andra har last igenom halva texten och liksom kommit i gang.

Aven Hedda beskriver att det ar besvérligt att anvanda tekniken i klassrummet och efterfragar mer
anvandarvéanlig teknik som finns tillganglig i mobiltelefonen:

Det ar ju véldigt smidigt att ta fram telefonen och koppla in héorlurar i stéllet for att
halla pa med datorn for att datorn tar mycket langre tid, sa det &ar oftast det som &r
problemet. Man maste dra fram datorn och da ska man hitta ratt och da har typ halva
tiden gatt.

Foljaktligen upplever eleverna att inlést text 6kar mojligheterna till delaktighet vid lasning i skolan.
Samtidigt beskriver flera elever att de trots detta inte kan delta i undervisningen fullt ut eftersom
bristande funktionalitet medfor att det tar langre tid att anvanda sig av assisterande teknik i jamfo-
relse med att 1dsa med Ggonen.
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7.2.5 Lasning som en kamp

Det femte temat som identifieras i resultatet ar Lasning som en kamp. Temat beskriver elevernas
upplevelse av lasning som en kamp med texten men ocksa en inre kamp dér de brottas med bris-
tande motivation och tilltro till den egna férmagan. I intervjuerna framkommer att alla elever upp-
lever lasning som en modosam och manga ganger trakig aktivitet som de helst skulle undslippa.
Gustav sdger lite ironiskt att ”ldsning &r inte lycka direkt”. Hedda forklarar: “Det dr lite som att
man forsoker ldra sig att ldsa varje gang man ldser”. Vidare beskriver Anna att hon kanner frustrat-
ion och helst vill fly undan lassammanhang:

Jag kanner att jag laser fel. Jag blir frustrerad, jattesur. Det blir jag. Alltsd hur kan det
bli s& har. Jag laser en mening och sa laser jag om och om och da sitter jag dar och vill
nastan fa ett utbrott for att jag kommer ingenstans. Ja, det spelar liksom ingen roll hur
mycket en larare séager nagonting for att sparren ar dar. Jag vill liksom ut. Jag vill inte.
Jag vill garna ta avstand fran att lasa da. Jag kan inte beskriva kanslan riktigt. Det blir
s& hir ‘Ah nu igen, ska vi lisa nu igen’.

Eleverna forklarar att det ar svart att kanna motivation infor nagot som de upplever som svart.
Ceasar sdger: “Jag kanner ett visst motstand for jag vet vad som kommer”. Frida beréttar att moti-
vationen for lasning i skolan ar lag och forklarar att det 4r kopplat till hennes egen lisformaga “Jag
vet ju sjalv att jag tycker att det ar svart och da bygger jag upp det i mig sjalv, att jag inte tycker
det ar jattekul for jag vet att jag har svart for det”. Beata beskriver att hennes lassvarigheter paver-
kar hennes motivation for skolan i stort. “Man har inte sa mycket motivation i skolan. Nej, ingen
motivation for att l1dra mig for det &r verkligen sé hér att inget gar in i huvudet”. Sammanfattnings-
vis innebar bristande motivation ett forsvarande forhallande vid elevernas lasning.

Aven om eleverna generellt har 1ag lasmotivation lyfter de fram mojliggorande aspekter. Enligt
Frida 6kar motivationen nir hon har méjlighet att lyssna samtidigt som hon ldser “Om jag bara ska
lasa da kénns det jattetufft, men om jag lyssnar ocksa sa kdnns det nog lite béattre”. Frida for aven
fram, tillsammans med andra elever, att skonlitteratur upplevs som mindre motiverande an fakta-
texter om ett aktuellt och relevant &mne. De poéngterar att de blir mer intresserade av lasningen
om amnet dr engagerande. Textegenskaper som storre textstorlek, korta stycken och korta kapitel
paverkar ocksa motivationen. Frida forklarar att det &r sarskilt modosamt att lasa romaner som ar
overkliga, innehaller manga karaktarer, langa kapitel och flera beréattarperspektiv. Frida beskriver
sin upplevelse av en bok hon laser i skolan just nu:

Jag tycker det &r svart att halla koll pd vem som &r som ar vem hela tiden och sa
beréattas det fran olika perspektiv. Och sa &r det ju bade manniskor och vampyrer lik-
som, sa det blir olika synvinklar hela tiden. Ja, jag tycker den ar valdigt svar att forsta
faktiskt. Ja och sa ar det mycket text ocksa. Om det &r mindre text pa varje sida da
kéanner jag sa har, da var det lite lattnad i kroppen.

Av elevernas beréattelser framgar aven att undervisningens upplagg paverkar motivationen och den
upplevda delaktigheten. Nagra elever tycker att det &r motiverande att lasa en text om lararen inle-
der med att lasa hogt eller om de kan ta stod i varandra i lasningen. Beata berittar: “Jag tycker
ocksa om att lararen laser hogt for hela klassen och sen sager att vi ska lasa en bit hemma. Da blir
det lite variation”. Hon for aven fram att samarbete med andra mojliggor motivation och forstaelse
for texten:
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Om vi ska lasa enskilt, da fattar jag inte sa mycket nar jag laser men om man kan
diskutera med kompisar om vad som hander, da séger det mig mer om forstaelsen, an
om jag laser den och blir forvirrad och bara gissar mig fram.

For Frida innebar samarbetet med andra aven att fa hjalp av en klasskompis som laser hogt for
henne. Detta arbetssatt har emellertid begransningar, enligt Frida, da det inte fungerar i det ordina-
rie klassrummet utan kraver att eleven och kompisen har tillgang till ett grupprum. Frida berattar:

Min kompis brukar ibland lasa hogt for mig. Ja, sa da laser vi tillsammans sa att jag
slipper hamna efter. Ja, och da far jag hora det hogt och kan lasa. Sa har vi faktiskt gjort
nagra ganger. Ja, nar det gar, men det ar inte heller sékert att det gar om det ar tyst
lasning liksom. | klassrum sa gar det ju inte riktigt. Nej, men om man sitter utanfor
eller i nagot grupprum eller nagot, ja sa kan man gora det. Det ar ocksa ett satt.

Fa elever kan ge exempel pa positiva lasupplevelser i skolan. Lasning i skolan tycks i alltfor stor
utstrackning vara kopplad till den kamp som eleverna utk&mpar. Enligt Elias “har det aldrig hant”.
Han séger att han inte kan komma pa nagonting som skulle kunna frambringa motivation till att
lasa i skolan: “Nej. Alltsa, jag kommer verkligen inte pa nagonting”. Elias och Hedda beréattar
daremot att de har upplevt lustfylld lasning pa fritiden. Elias minns tillbaka pa en bok som hans
mamma kopte till honom: “Mamma hade kdpt hem en bok som jag gillade ratt sa mycket. Tror det
var i fyran. Det var en massa myter, om hur pyramiderna byggdes och om Bermudatriangeln. Als-
kade verkligen att 1dsa den boken. Var jattekul faktiskt”. Hedda uttrycker att hon under en period
har last mycket pa fritiden. Hon berittar jag brukade lasa mycket engelska bocker forut, romance-
bocker. Det var anda kul sa da fick jag motivation”.

Eleverna hanterar motstandet som uppstar i moétet med texten med olika installning, strategier och
varierad tilltro till den egna lasformagan. Nagra elever tycker att forforstaelse om textens amne
underlattar lasningen. Gustav menar att det &r svarare att tillagna sig innehallet nar textens damne
inte har bearbetats i undervisningen och han helt maste forlita sig pa textens innehall.

For Ceasar ar det viktigt att kunna forbereda sig infér lasningen och han uppskattar darfor att en
god planering fran lararen finns tillganglig. Daremot beréttar han att en sadan planering oftast sak-
nas, vilket paverkar hans upplevda delaktighet vid lasning i skolan. Ceasar och flera andra elever
beskriver att de med aren har hittat fungerande arbetssatt vid lasning. Ceasar beréttar att han har
en repertoar av strategier for olika texter och kontexter. “Det &r ndgot som jag har utvecklat genom
dren”. FOr Ceasar ar lasningen ett hinder men han visar anda pa en tilltro till sin formaga att inhamta
kunskap i skolan i stort. Under ratt forutsattningar, sa som extra tid och inlést text, har han tilltro
till sin forméga: “Ja, d& kan jag”. Aven Diana har en positiv tilltro till att hantera lasformagan och
tycker att skillnaderna gentemot andra elever har minskat i takt med att hon har blivit &ldre. Hon
sdger “Jag har bevisat for mig sjdlv nu gang pa gang att jag klarar det”. Precis som Diana har Frida
markt att hon har utvecklat sin lasning och berattar att lasningen gar lattare efter varje ny bok hon
har last. Daremot beskriver hon fortfarande sin lasformaga i negativa ordalag. | jamforelse med
ovanstaende elever beskriver andra att de saknar lasstrategier. Anna upplever frustration éver detta:

Jag bestammer mig direkt, att nu laser jag den. Liksom direkt och sa forsokte jag men
tappar jag bort mig eller hamnar pa fel mening och sa da ger jag upp direkt. Jag har
inte s mycket strategier just nu och det har jag nog aldrig haft.
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7.2.6 Nar koncentrationen sviker

Det sjatte och sista temat har vi valt att kalla Nar koncentrationen sviker. | temat behandlas elever-
nas upplevelse av koncentrationssvarigheter vid lasning i skolan men dven att lasning ar en mentalt
och fysiskt anstrangande aktivitet for elever i las- och skrivsvarigheter.

Samtliga elever upplever lasning i skolan som anstrdngande och att koncentrationen ofta sviker.
Frida beréattar att lasning bade &r mentalt och fysiskt jobbigt. Enligt Frida kraver lasningen ett stort
engagemang:

Jag blir trétt i huvudet. Jag maste ju verkligen engagera mig jattemycket nar jag laser.
Jag tror manga i klassen kan sakert bara lasa och forsta liksom enkelt men jag maste
ju verkligen satta mig in i det och verkligen inte ha nagot stormoment for att kunna
forsta. Det ar ju ofta som jag marker att nér jag sitter och laser att jag somnar till.

Aven i Ceasars fall fors trottheten fram och lasningen far in mer fysiska uttryck: “Ibland ir det till
och med att jag mar lite illa ndr jag laser langre texter”. Han utvecklar och sdger att “jag far lite
huvudvérkliknande, svéart att koncentrera och tappar fokus”.

Néstan alla elever anser att behovet av arbetsro och tystnad i klassrummet vid lasning &r viktigt
och att dess avsaknad innebar ett forsvarande forhallande. Beata uttrycker frustration: “Om kom-
pisar pratar bredvid och det blir hogljutt i klassrummet. Alltsa, det gar inte da, nér jag antligen
forsoker och sen pratar alla i klassrummet”. Aven Frida beréttar att det ar viktigt for henne att ha
en miljo utan stérningsmoment nér hon ska lasa men forklarar att det inte bara handlar om att det
behdver vara tyst. Frida stors dven av att det & manga personer i rummet samtidigt. Nagra elever
beskriver att det tar lang tid att komma in i texten igen nar de tappar fokus pa det lasta. Samtidigt
uppger flera elever att de &r i behov av pauser for att kunna uppratthalla koncentrationen. Ceasar
beskriver detta behov men att lektionens uppléagg kan hindra hans méjligheter till att ta pauser:

Jag brukar dela upp texten som i mindre delar som jag tar i mitt eget tempo liksom.
Stannar upp om det blir for jobbigt och liksom tar en kort paus och sen fortsétta [...]
Om det &r nagon bok vi laser sa kan jag ta pauser. Men om vi far ut en text som vi ska
lasa och sedan diskutera med nagon, ja da gar det inte ta paus. Om jag tar paus eller
inte, s& ar alla andra klara fore mig. Men alltsa ibland gar det ju inte att ta pauser.

Ceasar beskriver dven att han har lattare att fokusera vid lasning om det inte pagar flera aktiviteter
parallellt under lektionen. Vidare menar Anna att ett forsvarande forhallande & om lasmomentet
kommer langt in pa lektionen:

Om man har en vaéldigt lang genomgang och sen ska lasa och svara pa fragor. Da har
jag det lite svart med koncentrationen och med lasningen. Det gor att jag hittar liksom
inte mina krafter. Mina krafter &r slut redan vid att lyssna.

Lektionsupplagget paverkar dven Gustav som blir trétt och tappar koncentrationen nar han laser
flera texter efter varandra. Det visar sig genom att “man zonar vél ut lite” och att det blir svarare
att forsta innehallet. Gustav, tillsammans med andra elever, for dven fram att inlast text mojliggor
for dem att uppréatthalla koncentrationen. Nér Gustav laser med égonen berattar han att han behdver
lasa om texten flera ganger. “Jag méste ju lidsa igenom den typ 14 gnger for att forsta. Sarskilt nar
texterna &r langre sa blir det som att bokstidverna liksom fladdrar runt”.

39



7.3 Fordjupad analys och tolkning

| detta avsnitt sammanfogas resultatets forsta del med de livsvarldsfenomenologiska aspekterna
levd kropp, don, levd tid, levt rum, horisont och intersubjektivitet. Centralt for livsvarldsansatsen
ar att individens upplevelse av varlden bade &r subjektiv och delad eftersom vi upplever varlden
utifran vara egna perspektiv men vi delar ocksa gemensamma erfarenheter och situationer med
andra manniskor (Bengtsson, 2001). Det betyder att vi bade tolkar varlden individuellt och ar en
del av den gemensamma verkligheten. Genom intervjuerna har vi fatt méjligheten att ga in i varje
elevs livsvarld och ta del av hur lisning i skolan visar sig for dem. Aven om elevens upplevelse ar
unik framgar det i elevernas berattelser att det finns gemensamma namnare. Livsvarlden ar upp-
satsens huvudsakliga teoretiska grund. For att battre forstd vad lasning innebar kompletteras den
med Dukes och Cartwrights (2021) l&asmodell the Active View of Reading.

7.3.1 Den lasande kroppen

Den levda kroppen ar en sammanflatning av kropp och sjal enligt Merleau-Ponty (2022). Nielsen
(2005) menar att olika sammanvévda faktorer paverkar hur vi ser pa oss sjalva samt att elever i
las- och skrivsvarigheter ofta uppvisar en skor sjalvbild. | intervjuerna framkommer att eleverna i
varierad grad har upplevt skam i skol- och lassammanhang, vilket vi dven aterkommer till under
rubriken Levd tid och levt rum. Merleau-Ponty (2022) menar ocksa att kroppen bade &r subjekt och
objekt pa samma gang. | lasandet fungerar kroppen som subjekt utifran den som laser. Samtidigt
framgar det i intervjuerna att eleverna ser sig sjalva som objekt i relation till hur de upplever att
klasskompisarna ser pa dem. Eleverna upplever sig vara iakttagna och i blickfanget for andra i
rummet. | jamforelsen med andra ar eleverna angelagna om att inte sticka ut eller blotta sina sva-
righeter.

Enligt Merleau-Ponty (2022) ar kroppen vart redskap for att erfara véarlden. Med andra ord &r det
genom kroppen vi laser och forstar det lasta. Utifran the Active View of Reading (Duke & Cart-
wright, 2021) bestar lasning delvis av den tekniska aspekten som innebér att avkoda grafem till
fonem. I normtypiska fall sker detta med hjalp av vara 6gon men elever i las- och skrivsvarigheter
kan dven behdva tillagna sig texten med hjalp av 6ronen. | intervjuerna framkommer att elevernas
textforstaelse 6kar om de far kombinera att lasa med 6gon och 6ron. Utifran intervjuerna sker detta
primért med hjalp av assisterande teknik. Bengtsson (2005) menar att hjalpmedel kan bli en for-
langning av den levda kroppen nér det hanteras vanemassigt. Den assisterande tekniken mojliggor
darmed for eleven att fa tillgang till nya vérldar.

For elever i las- och skrivsvarigheter ar det manga ganger patagligt att vi laser med kroppen da
lasningen kan orsaka fysiskt och psykiskt obehag. Duke och Cartwright (2021) understryker bety-
delsen av exekutiva formagor vid lasning, som inbegriper formagan att uppratthalla uppméarksam-
heten pa en viss aktivitet. | vara intervjuer uppger samtliga elever att de upplever trotthet och kon-
centrationssvarigheter i samband med lasning. 1 vissa fall framkommer det dven att elever far hu-
vudvark, mar illa och somnar till.
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7.3.2 Lasning i ett donsammanhang

Heidegger anvander begreppet don for att beskriva de saker som finns tillgangliga for att anvandas
av brukare (Bengtsson, 2005). Vid lasning ar texten det centrala donet for lasaren. Utifran resultatet
lyfter eleverna texten som ett problematiskt don; men for eleven i las- och skrivsvarigheter existe-
rar &ven texten i ett donsammanhang, bestaende av exempelvis inlést text, dator, horlurar, mobil-
telefon och appar. Eleverna i las- och skrivsvarigheter, som &r brukare av donen, for fram att detta
donsammanhang primart mojliggor lasningen men att det i vissa fall kan skapa forsvarande forhal-
landen. Har hanvisar eleverna till teknikens anvandarvanlighet som begransande. | nagra fall valjer
eleverna bort den inlasta texten da det anses for krangligt och tidskravande att starta i gang tekni-
ken. For eleven som laser texten i boken kan det vara tillrackligt att sla upp ratt sida for att borja
lasa medan eleven i las- och skrivsvarigheter manga ganger behdver hantera flera don som inte
alltid ar samstammiga. Trots att eleverna i las- och skrivsvarigheter belyser vissa begransande
aspekter med assisterande teknik bor det understrykas att de framhé&ver textens donsammanhang
som en av de frdmsta mojliggérande faktorerna vid lasning.

Eleverna forklarar att inlast text bade bidrar till 6kad forstaelse och motivation. Saledes paverkas
elevens tilltro till den egna formagan néar eleverna far tillgang till assisterande teknik. Utifran livs-
varldsansatsen kan detta beskrivas med hjélp av horisontbegreppet. Husserl (refererad i Berndts-
son, 2001) menar att vi erfar varlden utifran ett givet perspektiv men nar perspektivet andras for-
skjuts horisonten. Berndtsson (2001) anvander begreppet handlingshorisont for att forklara att in-
dividens handlingsutrymme Okar. Med andra ord 6ppnar den assisterande tekniken for en vidgad
handlingshorisont for elever i las- och skrivsvarigheter medan dess avsaknad krymper horisonten.
Anvindningen av assisterande teknik vid las- och skrivsvarigheter kan jamforas med hur Berndts-
son (2005) beskriver att tekniska hjalpmedel bidrar till 6kad sjalvstandighet hos synskadade per-
soner. P4 samma satt kan assisterande teknik innebara en frigorelseprocess for eleven i las- och
skrivsvarigheter.

Med andra ord ar de don som ingar i textens donsammanhang viktiga for elevernas formaga att
tillagna sig text samt for att eleverna ska motiveras att ta sig an utmaningen som lasning innebar.
Detta kan forklaras med the Active View of Reading (Duke och Cartwright, 2021) i vilken det
framgar att motivation och avkodning paverkar lasforstaelsen. Nar motivationen hojs och forut-
sattningarna for avkodning andras, i och med att eleverna laser med 6ronen i stallet for 6gonen,
resulterar det i battre textforstaelse for eleverna i intervjustudien.

7.3.3 Lasning itid och rum

Kroppens erfarande &r enligt Merleau-Ponty (2022) bundet till tid och rum. Inom livsvarldsansat-
sen asyftas den subjektiva upplevelsen av tid och skiljer den fran den faktiska tidens indelningar i
klocktimmar (Berndtsson, 2015). Nielsen (2005) forklarar att skolans tidsramar ofta krockar med
elevens behov av tid. Lektionen &r ocksa forlagd till ett klassrum som maste lamnas fritt at andra
vid lektionens slut. Det hdr & monster som &ven framkommer under intervjuerna med gymnasie-
eleverna.

Samtliga elever for fram krocken mellan den levda tiden och lektionstiden som ett forsvarande
forhallande vid lasning, vilket tar sig i uttryck pa olika sétt for eleverna. Eleverna menar att de
sallan hinner med att slutfora sin lasning under lektionen, som for nagra elever genererar en kansla
av stress och skam samt att de jamfor sig med andra. Flera elever beréttar att de anstranger sig for
att folja det kollektiva tempo som halls av klassen vid lasning for att inte utmérka sig. Detta sker
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ofta pa bekostad av lasforstaelsen for elever i las- och skrivsvarigheter. Krocken mellan levd tid
och lektionstidens slut hanteras pa olika sétt av eleverna. Vissa véljer att slappa taget om texten
medan andra tar med den hem efter skoldagen. P4 sa sétt suddas gransen mellan skola och fritid ut
med hénsyn till bade tid och rum. Som en konsekvens kan elevers sociala umgange paverkas. A
andra sidan framgar det att elever i las- och skrivsvarigheter kan fa hjéalp av jamnariga for att
komma ifatt med lasningen, aven utanfor skoltid.

Med andra ord sammanflatas skolans regionala varld med hemmets for elever i las- och skrivsva-
righeter. Den regionala vérlden k&nnetecknas enligt Bengtsson och Berndtsson (2015) av de for-
vantningar och specifika villkor som rader i en viss miljo. Det framgar i intervjuerna att flera elever
upplever lasning olika beroende pa vilken regional varld de befinner sig i. Det ar fa elever som har
upplevt en positiv lasupplevelse i skolan. Nagra har daremot upplevt lustfylld lasning pa fritiden.
En av eleverna belyser att hon fann det engagerande att lasa romaner pa engelska tillnérande en
viss genre, vilket hemmets regionala varld mojliggjorde. Elevens laslust i hemmet kan forklaras
men hjalp av flera faktorer i the Active View of Reading (Duke & Cartwright, 2021). Dessa inbe-
griper att lasformagan paverkas av motivation, den sociala kontexten och genrekunskap.

Eleverna uppger att de ar i behov av extra tid och att detta behov oftast tillgodoses av larare vid
examinationer. Né&r larare bekraftar elevens levda tid kan elevens stress minska. | intervjuerna
framgar att endast vetskapen om extra tid kan ha en lugnande effekt pa eleven.

En persons levda tid innefattar inte bara nuet utan paverkas aven av tidigare erfarenheter som i
nasta led paverkar framtiden (Merleau-Ponty, 2022). Den levda tiden ar &ven sammankopplad med
det levda rummet. Merleau-Ponty (2022) anvéander begreppet intentional bage for att forklara detta.
I skolans varld innebéar det att erfarenheterna hos eleven i las- och skrivsvarigheter paverkar hur
hen upplever klassrummet och larandesituationen i nuet och framtiden. Samtliga elever beskriver
I intervjuerna hur de som yngre fick kdmpa i skolan i allménhet och med l&sning i synnerhet. Det
framgar att eleverna bar pa en ryggséack av negativa skol- och lasupplevelser. Utifran Merleau-
Pontys filosofi kan detta forklara elevernas motstand till I&sning, bristande motivation samt att
flera elever fortfarande kanner ett starkt obehag infor hoglasning. Som namnts paverkar den levda
tiden i nuet aven forvantningar pa framtiden. I intervjuerna framgar att nagra elever troligtvis kom-
mer att valja bort yrken som innebar mycket lasning samt framtida studier pa grund av sina las-
och skrivsvarigheter.

Flera elever beskriver tiden for konstaterandet av las- och skrivsvarigheterna som en brytnings-
punkt med ett fore och efter. Skolans uppmarksammade av lds- och skrivsvarigheterna har haft en
positiv inverkan pa eleverna da det bade har inneburit tillgang till anpassningar samt ckad forsta-
else for de egna svarigheterna. Enligt Husserl (2004) framstar den egna livsvarlden som naturlig.
Av intervjuerna framgar att flera elever trodde att deras upplevelse av lasning var gemenemans.
Exempelvis berattar Ceasar att han som barn tyckte att det var normalt att kdmpa med att Idsa och
reflekterade inte 6ver de bakomliggande orsakerna eller att andra barn kunde ha annorlunda erfa-
renheter. | takt med att Ceasar har blivit dldre och fatt fler erfarenheter ser han pa sina svarigheter
med andra dgon. Husserl (2004) forklarar att via ny kunskap och nya erfarenheter flyttas individens
horisont fram. | samband med att elevernas lds- och skrivsvarigheter bekréftades av skolan har
deras egen forstaelsehorisont forskijutits. 1 ljuset av den nya kunskapen vidgas elevernas livsvarld.
Detta blir dven synligt i elevernas berattelser i form av att nagra uttrycker anger 6ver historiska
beslut, till exempel val av gymnasieprogram och att eleven sjalv borde ha synliggjort sina svarig-
heter tidigare for att fa hjalp.
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Ménniskans levda tid ar sammanflatad med det levda rummet som bebos av den levda kroppen
(Merleau-Ponty, 2022). Det levda rummet finns for ménniskan i ett specifikt syfte (Berndtsson,
2001). Klassrummet &r en plats for undervisning déar exempelvis klassrummets méblemang och
aktiviteter signalerar forvantningar pa larares och elevers beteenden och handlingar. | intervjuerna
framgar att klassrummet &r platsen dar elevernas svarigheter blir synliga for andra och det ar dar
som eleverna kampar for att dolja sina svarigheter. Detta kan illustreras med hjalp av Anna som
valjer en placering langt bak i klassrummet sa att varken klasskompisar eller larare ska uppmark-
samma hennes langsamma lastempo. | intervjuerna framgar ocksa att nastan alla elever upplever
rummet som en forsvarande miljo dar de har svart att koncentrera sig och hitta arbetsro vid lasning.
Eleverna beskriver att de har ett behov av att skdrma av visuella intryck i klassrummet. Upplevel-
sen av rummet paverkas ocksa av att andra elever med ett snabbare arbetstempo stor, bade for att
de pratar nar de har last klart och for att eleverna i las- och skrivsvarigheter jamfor sig med dem.

7.3.4 Lasning och intersubjektivitet

| foregaende avsnitt framgar att flera kroppar samexisterar i det levda rummet. Merleau-Ponty
(2022) anvénder begreppet intersubjektivitet for att forklara mansklighetens sociala existens. Ele-
verna belyser att interaktionen med andra bade kan ha negativa och positiva konsekvenser. Flera
elever lyfter att samarbete med andra hojer motivationen samt okar forstaelsen av det lasta da var
och en bar med sig sin forstaelse av det lasta in i motet. Enligt Bengtsson (2001) skapas nya forut-
sattningar i motet mellan levda kroppar.

Bengtsson (2001) menar att det individuella och det kollektiva sammanflatas. Varje elev ar bade
en individ och en del av klassen pa samma gang. | intervjuerna framgar att eleverna behéver for-
hélla sig till det kollektiva som sker vid lasning i klassrummet, men eleven i las- och skrivsvarig-
heter rads ocksa kanslan av att utméarka sig och doljer svarigheterna for omgivningen. Eleverna
poangterar sarskilt att de inte kan halla kollektivets gemensamma tempo pa grund av individuella
faktorer hos eleven. En elev menar att lararnas undervisning maste utga fran kollektivets forutsatt-
ningar och att det darfor ar hon som individ som ska anpassa sig till dessa forhallanden. Med andra
ord forvantar hon sig inte extra anpassningar fran lararen och tar sjalv pa sig ansvaret for att tillagna
sig lektionsinnehallet. En annan elev for fram att hon finner trost i det kollektiva efter insikten om
att det finns flera elever som befinner sig i samma svarigheter som hon.

I skolans regionala vérld interagerar eleverna inte bara med andra elever utan ocksa larare. Majo-
riteten av eleverna anser att de flesta av deras larare visar forstaelse for las- och skrivsvarigheterna,
men att det manga ganger kravs att eleven tar initiativ till kommunikation med lararen for att fa
ratt stod. Nagra elever menar att det inte ar nagra problem att be om hjalp medan en annan upplever
att hon far ”sura miner”. Enligt Berndtsson (2005) ar det i motet med andra som forutsattningarna
skapas for att forsta varandra. | samspelet mellan elev och larare kan eleven ge lararen en inblick i
elevens livsvarld om vad det innebar att leva i las- och skrivsvarigheter. Det kan i sin tur leda till
att lararens forstaelsehorisont flyttas fram.

Det intersubjektiva motet dger &ven rum mellan individen och texten (Nielsen, 2005). Foljaktligen
ar skriftspraket avgorande for de intersubjektiva motena och individens delaktighet i skola och
samhalle. I intervjuerna framgar att eleverna upplever att de inte tar del av texter i samma omfatt-
ning som deras klasskamrater. Eleverna for fram att de inte hinner l&sa klart och att det oftast
innebar att de deltar i undervisningen sa gott det gar a&nda. Saledes gar eleverna miste om de tankar
och erfarenheter som skrivits ned i texter.
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Nagra elever belyser att forforstaelse av textens amne mojliggor lasningen och féljaktligen inter-
subjektiva moten mellan lasare och text. Mer specifikt tycker eleverna att det underlattar nar tex-
tens &mne bearbetas tillsammans med andra elever och l&arare i undervisningen infor lasningen.
Exempelvis uppger en elev att det ar hjalpsamt om han kan koppla texten till nagot man har pratat
om eller sett en film om i klassrummet. Han kontrasterar detta med att enbart lasa flera texter pa
ett och samma tema. Betydelsen av forforstaelse bekréftas i the Active View of Reading (Duke &
Cartwright, 2021). | modellen framgar att sprakforstaelse, vari amneskunskaper ar en aspekt, ar en
av de nodvandiga faktorerna som behovs for lasforstaelse.
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8 Diskussion

| kapitlet diskuteras hur resultatet forhaller sig till bakgrund och tidigare forskning utifran studiens
syfte och forskningsfragor. Darefter féljer metoddiskussion déar studiens styrkor och svagheter syn-
liggors. Kapitlets tredje del redogor for studiens kunskapsbidrag och dess praktiska implikationer
for gymnasieskolan. | den avslutande delen ges férslag pa vidare forskning.

8.1 Resultatdiskussion

Jacobson (2020) forklarar att orsaker till och konsekvenser av las- och skrivsvarigheter varierar
mellan individer och bast kan forstas utifran de pedagogiska forutsattningarna och samhalleliga
forvantningarna. | dagens samhaélle stalls hoga krav pa var skriftsprakliga formaga och &r en del av
var livsvarld. For elever i las- och skrivsvarigheter innebar det en standig kamp for att kunna leva
upp till dessa krav (Carlsson, 2011). | foreliggande studie har vi fétt ta del av livsvarlden hos atta
gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter. Utifran elevernas beréattelser diskuteras deras upplevel-
ser av lasning i skolan samt mojliggérande och forsvarande forhallanden. Resultatet visar att las-
ning for elever i las- och skrivsvarigheter &r en komplex och existentiell erfarenhet som ror sig
bortom den praktiska fardigheten. Genom livsvarldsfenomenologisk analys har det framkommit
att eleverna upplever tidspress och otillracklighet men ocksa en tilltro den egna formagan nar la-
raren besitter pedagogisk kompetens for att mota eleven i svarigheter och erbjuder olika former av
stod, exempelvis assisterande teknik. Med stdd i the Active View of Reading (Duke & Cartwright,
2021) fas en forstaelse for lasningens komplexitet och hur olika formagor samspelar, vilket kan
forklara elevernas upplevelser och vagleda larare i att utforma tillgangliga larmiljoer. Diskussionen
fokuserar pa fyra centrala aspekter: Lasning och levd tid, Sjalvbild och lasningens existentiella
dimension, Tekniken som stéd och Samspel i klassrummet.

8.1.1 Lasning och levd tid

I resultatet framkommer att eleverna konstant upplever ett glapp mellan sitt eget tempo och rytmen
i skolan. Lasningen sker ofta under tidspress vilket leder till stress, bristande férstaelse och en
kénsla av att alltid ligga efter. Enligt the Active View of Reading kan en god l&sare aktivt reglera
sin lashastighet efter textens komplexitet och lasningens syfte (Duke & Cartwright, 2021). Pa
grund av sina lassvarigheter upplever eleverna i foreliggande studie att de alltid laser langsamt,
vilket har en negativ inverkan pa lasforstaelsen och méjligheten att folja klassens tempo. Elevernas
erfarenheter kan forstas genom Merleau-Pontys (2022) begrepp levd tid. Elevens subjektiva upp-
levelse av tid krockar med skolans klocktid, vilket &r en upplevelse hos elever i las- och skrivsva-
righeter som dven bekréftas av Nielsens (2005) forskning. Elevernas upplevda behov av extra tid
i aktuell studie stammer dven éverens med forskning om konsekvenser av las- och skrivsvarigheter
(Callens m.fl., 2012; Catts m.fl., 2024; Tops m.fl., 2023). Forskning for fram att extra tid &r en
anpassning som primart anvands och beaktas vid examinationer (Callens m.fl., 2012; Tops m.fl.,
2023) medan O"Briens (2019) studie visar att elever ocksa efterfragar ett langsammare arbetstempo
i klassrummet. Det har kom &ven fram i foreliggande studie. A andra sidan &r extra tid vid exam-
inationer sarskilt beaktansvart for att sdkerstélla att elevernas kunskaper synliggérs och inte miss-
gynnas vid betygsattning och hindras i framtida mojligheter. Utifran Salamancadeklarationen &r
detta ocksa en skyldighet som skolor har (Svenska Unescoradet, 2006). Aven néar ldraren beaktar
elevens behov av extra tid medfor det praktiska svarigheter da skolan som organisation behover
forhalla sig till strikta tidsramar. Denna studies resultat visar att eleverna antingen valjer att inte
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lasa klart eller laser ifatt pa fritiden. Oavsett hur eleverna gor paverkar det deras majlighet att
tillagna sig textinnehallet och deras delaktighet i undervisningen. Att tillgodose elevernas tidsbe-
hov blir ett dilemma for lararen da den faktiska tiden krockar med levd tid. Resultatet visar ocksa
att eleverna upplever trétthet och koncentrationssvarigheter i samband med lasningen, vilket inne-
bar att eleverna inte har orken att I4sa under langre tid. Enligt the Active View of Reading har
lasarens koncentration en stor betydelse for lasningen (Duke & Cartwright, 2021). Séledes ar det
inte forvanande att eleverna lyfter koncentrationssvarigheter i samband med lasning som ett stort
hinder. Pauser kan da vara en mojliggérande aspekt men som foljd tar lasningen annu langre tid,
vilket i sin tur forstarker elevernas negativa instéllning till lasning. Elevernas negativa lasupple-
velser blir begripliga utifrdn Merleau-Pontys (2022) begrepp levd kropp dér kropp och sjal ar sam-
manflatade.

Enligt Merleau-Ponty (2022) fargas var upplevelse av nuet av tidigare erfarenheter. | samspelet
med eleven behover larare darfor forsta att elever i las- och skrivsvarigheter sannolikt har fatt
kdmpa med lasningen genom hela sin skoltid vilket paverkar deras motivation och sjalvbild. Lara-
ren blir darmed en del av elevens levda varld och kan bade mojliggora och begransa tillgangen till
kunskap. Castles m.fl. (2018) menar att tidig identifiering ar viktigt for att eleverna ska fa ratt stod.
| foreliggande studie &r det manga elever vars las- och skrivsvarigheter har identifierats forst pa
hogstadiet och gymnasiet och darmed har eleverna gatt miste om forstaelse och adekvat stod i
tidigare skolar. Resultatet visar att samtliga elever bar med sig negativa skol- och lasupplevelser
och att lasning fortfarande har negativa konnotationer for eleverna. Vidare framgar att de negativa
erfarenheterna aven paverkar elevernas handlingshorisont gallande vad de tror sig klara av i fram-
tida studier och yrkesval. Foljaktligen &r det viktigt att skolan verkar for att stérka elever i las- och
skrivsvarigheter i deras strategier och hantering av texter. Enligt PISA ska lasningen kunna anvén-
das for larande samt att na sina livsmal (2022). Har kan the Active View of Reading guida lararen
och speciallararen i vilka formagor elever i las- och skrivsvarigheter behover utveckla for att framja
lasforstaelsen. Detta for att eleverna ska ges mojlighet att vara lasande samhéallsmedborgare.

8.1.2 Sjalvbild och lasningens existentiella dimension

Resultatet visar att lasning i skolan paverkar hur eleverna ser pa sig sjalva och far saledes en exi-
stentiell betydelse. Eleverna har Iag tilltro till den egna lasformagan och jamfor sig med andra
elever vid lasning i skolan. Aven tidigare forskning for fram att elever i las- och skrivsvarigheter
brottas med en skor sjalvbild (Giovagnioli m.fl., 2020; Nevill & Forsey, 2023; Nielsen, 2005; Zup-
pardo m.fl., 2023). Av resultatet framkommer att den stdndiga tidspressen &r en av orsakerna som
leder till en kénsla av stress och skam hos eleverna da de inte hinner slutfora lasningen men ser
hur klasskompisarna klarar av uppgiften. Kroppen och elevens svarigheter blir synlig i relation till
andra, vilket kan forstas utifran livsvarldsbegreppet intersubjektivitet (Merleau-Ponty, 2022). In-
dividens sjalvbild formas i samspelet med andra. Saledes &r det inte bara den bristande lasférmagan
som paverkar sjalvbilden utan dven upplevelsen av att vara annorlunda i samvaron med klasskam-
raterna.

I resultatet framkommer att de flesta elever forsoker att dolja sina svarigheter for att inte vara
avvikande. For vissa elever kan det till och med vara viktigare att inte sticka ut &n att tillagna sig
undervisningen. Detta framkommer &ven i Zuppardos m.fl. (2023) forskning som visar att elever i
las- och skrivsvarigheter ar radda for att blotta sina svarigheter infor andra. Eleverna i foreliggande
undersokning for sarskilt fram héglasning som en problematisk aktivitet, vilket bekréftas av Zup-
pardos m.fl. (2023) studie. Foljaktligen ar hdglasning ett didaktiskt moment som lararen behover
planera noggrant och eftertanksamt med elever i las- och skrivsvarigheter i beaktande.
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Av resultatet gar att utlasa att for flera elever har sjalvbilden forandrats i takt med fordjupad for-
staelse for de egna las- och skrivsvarigheterna samt skolans identifiering och dokumentation av
las- och skrivsvarigheterna. Tidpunkten for bekraftandet av svarigheterna framstélls av eleverna
som en skérningspunkt for en forandrad livsvarld med ett fére och efter. Tiden efter bekréftandet
kannetecknas av att eleverna upplever storre acceptans bade fran sig sjalva och skolan. Nevill och
Forsey (2023) bekréftar att en diagnos kan oka sjalvfortroendet. Foljaktligen tycks identifieringen
var betydelsefull for eleven da den leder till konkreta forandringar i skoltillvaron som i sin tur
paverkar elevens tilltro till den egna formagan. | aktuell studies resultat framgar att elevernas upp-
levda handlingshorisont i skolsammanhang varierar. Vissa elever beskriver lag motivation och Iag
tilltro till den egna formagan i skolan medan andra tror pa sig sjdlva. De elever som tror pa sig
sjalva uppger ocksa att de lagger mycket tid pa skolan, arbetar strategiskt och att de ar i behov av
anpassningar for att lyckas. | jamforelse uppger elever med lag tilltro till den egna férmagan att de
saknar strategier och sallan arbetar i kapp det de inte hinner med pa lektionen. Lésarens engage-
mang, motivation och strategianvandning lyfts aven som viktiga komponenter vid lasning i the
Active View of Reading (Duke & Cartwright, 2021). Enligt Akpunne m.fl. (2024) har elever med
dyslexi lag tilltro till den egna formagan. Foreliggande studies resultat visar daremot pa en varierad
bild dér det verkar finnas ett samband mellan identifierade svarigheter, skolans insatser, elevens
motivation och strategianvandning samt tilltron till den egna formagan i skolsammanhang.

8.1.3 Tekniken som stod

Av resultatet framgar att assisterande teknik, i synnerhet inlast text i form av talsyntes och ljud-
bocker ar avgdrande for att eleverna ska kunna delta i undervisningen pa lika villkor. Resultatet
visar att inlast text bidrar till 6kad forstaelse, motivation och koncentration. Eleverna beskriver inte
bara den assisterande tekniken som ett verktyg utan som ett stod som skapar delaktighet och en
kansla av kontroll. Studiens resultat 6verensstdmmer med andra studier som betonar att den assi-
sterande tekniken kan ha en stéttande funktion med positiv effekt pa elevernas upplevda delaktig-
het och motivation (Lindeblad m.fl., 2016; Svensson m.fl., 2021). Assisterande teknik kan forstas
i termer av don och donsammanhang, begrepp som Heidegger anvéander for att beskriva ting som
brukas av ménniskor (Bengtsson, 2005). Den assisterande tekniken férekommer i samma donsam-
manhang som texten dar tekniken majliggor lasningen. Det handlar inte bara om att fa information
upplast utan tekniken bidrar till att elevens horisont forskjuts nar eleven kan ta del av skriftspréaket.
Dérmed kan assisterande teknik bidra till sjalvstdndighet och frigorelse (Berndtsson, 2005).
Foljaktligen &r assisterande teknik viktigt for att tillgangliggora den pedagogiska, fysiska och so-
ciala larmiljon for elever i las- och skrivsvarigheter. Den assisterande tekniken har emellertid inte
bara fordelar. | resultatet i foreliggande studie framkommer att tekniken kan upplevas sa pass svar-
hanterlig att den valjs bort. Aven Svensson m.fl. (2021) menar att elever undviker att anvanda
kranglig teknik samt att de ibland foredrar appar pa telefonen framfor datorn. Det har kan vara ett
forsvarande forhallande for elever dar mobilforbud rader och ett potentiellt problem om den mest
anvandarvénliga tekniken endast finns tillganglig for mobiltelefoner.

Utifran begreppet levd kropp (Merleau-Ponty, 2022) kan den assisterande tekniken bli en forlang-
ning av kroppen som kompenserar for elevens bristande avkodningsformaga. | resultatet framgar
att gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter manga ganger &r i behov av att lasa med Gronen for
att kunna ta del av skriftspraket. Denna forlangning av den levda kroppen ar en del av elevernas
vardagliga livsvarld som paverkar deras mojlighet att hantera skolans krav. Som tidigare namnts
belyser the Active View of Reading betydelsen av att vara en aktiv l&sare (Duke & Cartwright,
2021). Nar eleven har tillgang till inlast text kompenseras den médosamma avkodningen vilket
mojliggor for eleverna att arbeta med strategier och sprakforstaelse. Almgren Back (2024) kommer
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I sin avhandling fram till att elever undviker att anvanda assisterande teknik om de inte har accep-
terat sina svarigheter eller oroar sig for omgivningens reaktioner. Ingen av eleverna i foreliggande
studie uppger att de undviker att anvanda assisterande teknik pa grund av dessa orsaker. Vart att
beakta ar att eleverna i Almgren Bécks (2024) avhandling ar mellan 9-12 ar medan vi har intervjuat
elever mellan 16-19 ar. | foreliggande studies resultat framkommer att nagra elever upplever att de
har lart sig att acceptera sina svarigheter med alder och mognad. Att aktuell studies elever &r aldre
an Almgren Bécks (2024) skulle kunna vara en bidragande faktor till att resultaten skiljer sig at.

8.1.4 Samspel med andra

En framtradande aspekt i resultatet ar att elevernas upplevelse av lasning dven paverkas av sam-
spelet med andra. | detta samspel ingar bade larare och klasskamrater. Resultatet visar att eleverna
har ett behov av att prata med lararna om sina svarigheter dven om nagra uppger att de forsoker
dolja sina anstrangningar med lasningen i undervisningssituationen. Elevernas berattelser visar att
kommunikationen med lararen &r betydelsefull for att fa forstaelse och tillgang till extra anpass-
ningar som assisterande teknik och extra tid. Eleverna efterfragar larares lyhérdhet och tycker i
stor utstrackning att de méter larare som tillgodoser detta. Aven gymnasieeleverna i Ekegren Jo-
hanssons (2016) intervjustudie vardesatter kommunikation och bekraftelse fran lararen. Enligt Ne-
vill och Forsey (2023) orsakar brist pa kunskap om las- och skrivsvarigheter hinder for eleverna
och manga larare upplever otillrackliga kunskaper inom omradet. Aktuell studies resultat visar
daremot att eleverna generellt inte uppfattar att lararna ar okunniga. Tvart om uppger de att de
oftast far forstaelse nar de ar 6ppna med sina svarigheter och behov. Daremot framkommer i re-
sultat att eleverna manga ganger behdéver vara initiativtagare och paminna lararna for att fa tillgang
till extra anpassningar. Det hér kan skapa problem for elever som inte har accepterat sina svarig-
heter eller som har svart for att kommunicera vad de behover. Carlsson (2011) beskriver dyslexi
som ett dolt handikapp vilket forsvarar for lararen att upptacka svarigheterna. Utifran detta stalls
det krav pa lararen att d&ven uppmarksamma de elever som doljer sina svarigheter.

Trots att resultatet visar att eleverna oroar sig for att sticka ut infor klasskamraterna framkommer
aven att samspelet med andra ar ett mojliggérande forhallande vid lasning for elever i las- och
skrivsvarigheter. Nar klasskamrater laser hogt for elever i las- och skrivsvarigheter mojliggor det
for dem att halla klassens tempo och gemensam bearbetning av det lasta bidrar till 6kad forstaelse.
Sammantaget leder samspel vid lasning till 6kad motivation for elever i las- och skrivsvarigheter
under forutsattning att de inte behdver lasa hogt sjalva. Aktuellt resultat stammer éverens med
studier som visar att personer i las- och skrivsvarigheter finner meningsfullhet i gemensamt larande
(Gilson m.fl., 2018; Nielsen, 2005; O Brien, 2019).

Ett annat perspektiv pa samspel handlar om hur lararen arbetar med planering, framférhallning och
forforstaelse. Nagra elever uppger att dessa aspekter mojliggor hur val de kan ta till sig undervis-
ningen och texten. En elev uppger specifikt att han forbereder sig infor lasmoment om l&raren har
delat planeringen. Behovet av forforstaelse bekraftas i Dukes och Cartwrights (2021) lasmodell.
Aven om det i féreliggande studie bara ar en elev som uppger att han pa eget bevag forbereder sig
infor l&sning &r det viktigt att larare har god planering som mojliggor detta.

Sammanfattningsvis framgar det i resultatet att elevernas bristande lasformaga paverkar deras upp-
levda delaktighet nér de inte kan delta i undervisningsmoment som inbegriper lasning. Foljaktligen
ar lararens skyldighet att skapa forutsattningar som motverkar funktionsnedséattningens konsekven-
ser (SFS 2008:800).
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8.2 Metoddiskussion

| detta kapitel fors en diskussion av metoden i var livsvarldsfenomenologiska studie. Studiens syfte
var att undersoka hur atta gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upplever lasning i skolan.
Nedan diskuteras huruvida studien och dess resultat bedéms vara giltigt och tillforlitligt i relation
till syftet och forskningsfragorna. Livsvarlden har funnits med i studiens samtliga steg och ansatsen
valdes eftersom en studie med livsvarlden som grund, enligt Berndtsson (2001), tar avstamp i mén-
niskors levda erfarenheter samtidigt som det finns en utvecklad teori. Denna grund har varit ut-
gangspunkt for att forsta hur elever i 1as- och skrivsvarigheter upplever fenomenet lasning i skolans
regionala varld. Kritiska roster menar daremot att livsvarldsfenomenologin ar alltfor subjektiv och
fokuserar pa det unika i olika individers berattelser. Berndtsson (2001) beméter kritiken och menar
att en livsvarldsfenomenologisk studie fokuserar pa bade manniska och varld eftersom méanniskans
varande i varlden ar en ontologisk forutséttning for livsvarlden.

| studien genomfordes kvalitativa halvstrukturerade livsvarldsintervjuer i syfte att fanga elevernas
livsvarld och deras syn pa upplevelser av lasning i skolan. Férdelen med halvstrukturerade inter-
vjuer ar att man tillats ga pa djupet och stélla foljdfragor till eleverna utifran deras beréttelser i
motsats till en strukturerad intervju (Bryman, 2018). Inom livsvarldsansatsen ar det vanligt att
kombinera intervjuer med andra metoder som observationer samt att ta del av dokumentation.
Detta hade kunnat bidra till att fa syn pa outtalade aspekter i elevernas livsvarldar. Trots att me-
todtriangulering kan leda till hogre giltighet valdes metoden bort pa grund av studiens begréansade
omfang. For studiens giltighet var det avgorande att vi lyckades fanga elevernas livsvarldar. Under
intervjusituationen innebar det att fragestéllningar maste fanga elevernas upplevelser av fenomenet
lasning men ocksa att eleverna hade friutrymmet att vélja vad de vill dela med sig av. Vi kan
darmed inte sékerstélla att eleverna inte 1jog eller utelamnade vasentliga delar. Daremot har vi inte
funnit ndgon anledning till att eleverna medvetet skulle vilja forvanska sina berattelser. Kvale och
Brinkmann (2014) menar att studiens giltighet dven paverkas av att intervjusituationen staller hdga
krav pa intervjuarens formaga att skapa trygghet och stélla ratt fragor till eleverna. Utifran var
forforstaelse som gymnasieldrare och blivande speciallarare med inriktning mot sprak- las- och
skrivutveckling kom vi in i intervjusituationen med en forforstaelse som underlattar interaktionen
med eleverna. Dels dr vi vana att samtala med gymnasieelever, dels &r vi fértrogna med deras
livsvarld vilket gjorde det lattare att forsta och stalla relevanta foljdfragor. Var erfarenhet och kun-
skap kan emellertid ha paverkat studiens giltighet i intervjusituationen da det fanns en risk med
ledande fragor som bekréftade det vi redan visste.

Aven vid bearbetning, analys och tolkning &r var forforstaelse en relevant aspekt att beakta. Odman
(2017) varnar for fordomsfull tolkning som bekréaftar forskarens tidigare forforstaelse. | stéllet fo-
resprakas 6ppenhet genom hela processen. | analysarbetet har vi genom hela processen forsokt att
vara 6ppna for nya tolkningar och motstridiga resultat. Daremot &r det viktigt att vara medveten
om att var tolkning utgar ifran var forstaelsehorisont. Huruvida elevernas utsagor kan tolkas pa ett
annat satt gar inte att utesluta. Det var daremot en fordel i tolkningsarbetet att vi var tva medskri-
benter som har bidragit bade enskilt och gemensamt. Tillsammans har vi ocksa valt de ord som
skriver fram var tolkning, vilka i sin tur ligger till grund for lasarens tolkning av texten. Resultatet
presenteras forst tematiskt utifran elevernas beréattelser. Vi funderade lange pa om varje elevs livs-
berattelse skulle ha redovisats var for sig men fann manga gemensamma namnare i deras berattel-
ser som vi ville skriva fram tematiskt till l4saren. I ett andra skede sammanflatades resultatet med
livsvarldsbegreppen och the Active View of Reading for en fordjupad tolkning med teoretisk for-
ankring. Ett alternativ hade varit att fora samman de bada resultatdelarna men risken ar da att teorin
i alltfor stor grad hade styrt resultatet pa bekostnad av att presentera elevernas upplevelser.

Studiens tillforlitlighet paverkas av att den inte gar att replikera, da elevernas beréattelser ar bundna
till intervjusituationens kontext. Replikerbarhet ar inte heller studiens syfte. Studien efterstravar
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inte heller att frambringa generaliserbar kunskap som galler for alla elever i las- och skrivsvarig-
heter, eftersom det utifran studiens epistemologiska antaganden inte finns en objektiv sanning.
Aven om studien inte gér att generalisera for alla s& har gemensamma namnare i elevernas berét-
telser framkommit, vilket &r en kunskap som inte ska forringas.

I studiens urval kombinerades ett malstyrt urval med narhetsprincipen for ett bekvamlighetsurval.
Med hjalp av ett natverk av specialldrare och specialpedagoger kom vi i kontakt med elever i las-
och skrivsvarigheter. Det finns en risk att natverket kan ha valt ut elever som de ansag sarskilt
ldmpade for studien, till exempel elever som é&r talfora eller som de vet &r bekvdma med att prata
om sina svarigheter. Vi tog kontakt med samtliga elever som stod pa listan fran natverket och lat
de elever som forst besvarade forfragan delta. Malsattningen var att fa en heterogen grupp avse-
ende kon, alder och programtillhérighet. Bredden uppnaddes i stor utstrackning forutom att endast
en elev fran yrkesforberedande program finns representerad. Det ar méjligt att storre variation hade
kunnat erhallas om urvalet haft ett annat forfarande; daremot innebar urvalsséttet att elevernas
deltagande utgar fran frivillighet da ingen behdvde kanna sig pressad att stalla upp efter paminnel-
ser fran oss. Vart att beakta ar ocksa att de elever som tackade ja till deltagandet troligtvis har
accepterat sina svarigheter och var bekvama med att prata om dessa.

8.3 Studiens kunskapsbidrag

Med livsvarlden som grund har vi genom atta beréttelser fatt syn pa hur gymnasieelever i las- och
skrivsvarigheter upplever lasning i skolans regionala varld. | gymnasieelevernas berattelser fram-
kommer vad de upplever som majliggérande och forsvarande forhallanden vid lasning i skolan.
Eleverna ger uttryck for sina individuella upplevelser, vilket inte behdver innebéra att deras erfa-
rande ar universellt gallande. Daremot har gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter i flera avse-
enden liknande erfarenheter bade gallande individuella forméagor och skolans forutsattningar, vil-
ket innebdr att deras berattelser kan ge végledning for hur skolan kan bemota elever i l&s- och
skrivsvarigheter.

I likhet med Nielsens (2005) forskning upplever eleverna i denna studie att deras levda tid krockar
med skolans tidsramar. Studiens forsta kunskapsbidrag handlar om att eleverna upplever att denna
krock skapar en kansla av utanforskap vid lasning i skolan. For elever i las- och skrivsvarigheter
med langsam lasning tycks det i manga avseenden vara primart att folja klassens tempo, vilket far
konsekvensen att de inte laser klart texten innan de pabdrjar nasta moment. For att tillgodose ele-
vers ratt till delaktighet i undervisningen (SO 2008:26) behover lararen ha med sig den har kun-
skapen in i sin planering. Specialldraren spelar en viktig roll i att analysera elevens tidsbehov samt
i att vara en lank mellan elev och larare dar elevens behov bade kommuniceras och sakerstalls.
Begransad tid ar foljaktligen ett forsvarande forhallande som ar problematiskt att forhalla sig till
eftersom skolans tidsramar satter granser for bade elever och larare. Speciallararen kan darfor vara
den som erbjuder tid nar elevens och lararens levda tid krockar med skoltiden. P4 ett annat plan
behover skolan arbeta med att starka sjalvkanslan hos elever i las- och skrivsvarigheter da de lagger
mycket energi pa att délja sina svarigheter vid lasning i klassrumsmiljon. For speciallararen ar det
viktigt att sprida kunskap om att elever i ldas- och skrivsvarigheter kan béra pa en ryggsack av
skolmisslyckanden samt att stotta lararna i hur de kan bemdta dessa elever som ofta har en skor
sjalvbild.

I enhet med tidigare forskning (Almgren Béck, 2024; Lindeblad m.fl., 2016; Svensson m.fl., 2021)
visar denna studie att assisterande teknik &r ett mojliggorande forhallande for elever i las- och
skrivsvarigheter. Med andra ord mojliggor textens donsammanhang lasningen. Almgren Béck
(2024) for daremot fram att grundskoleelever kan undvika tekniken med réadsla for att sticka ut,
vilket inte framgar i foreliggande studie. Studiens andra kunskapsbidrag ar darmed att trots att
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gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter rads annorlundaskap verkar assisterande teknik inte bi-
dra till denna upplevelse. | stéllet uppger eleverna att det ar teknikens oanvandarvénlighet som
skapar forsvarande forhallanden. | speciallararens uppdrag ingar att undanréja hinder i larmiljon
(SFS 2022:1609) och kan darmed implementera assisterande teknik och sékerstélla att elever i las-
och skrivsvarigheter vet hur tekniken fungerar bade pa individ och gruppniva. Vidare kan speci-
allararen handleda kollegiet i anvéndning av assisterande teknik.

Enligt tidigare forskning ar kommunikation med lararna ett mojliggérande forhallande for elever i
las- och skrivsvarigheter (Ekegren Johansson, 2016). Majligheterna i det intersubjektiva motet
mellan larare och elev framkommer dven i aktuell studie. Dessutom uppger eleverna att de i stor
utstrackning far forstaelse for sina svarigheter och att lararna forsoker att mota deras behov. Detta
ar darmed studiens tredje kunskapsbidrag da tidigare forskning (Nevill & Forsey, 2023) for fram
att elever ofta tycker att larares kunskap om las- och skrivsvarigheter brister, vilket skapar hinder
for dem. A andra sidan uppger eleverna i denna studie att de ofta behover vara initiativtagare till
kommunikationen med lararna. Foljaktligen visar foreliggande studies resultat att larare behdver
vara mer uppmarksamma pa att de elever som inte &r sd kommunikativa ocksa far sina behov till-
godosedda. Speciallararen far har en tudelad uppgift som bestar i att bade vara elevens sprakror i
pedagogiska situationer och att handleda eleven i att sjalv kunna kommunicera sina behov i takt
med alder och mognad for 6kad sjalvstandighet.

Sammantaget kan denna studie utifran livsvarldsfenomenologin och the Active View of Reading
ge en fordjupad forstaelse av hur gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upplever lasning i
skolan samt vad de upplever som mojliggérande och forsvarande forhallanden. Som framgar i re-
sultatdiskussionen bekréaftar studien i stora drag det radande forskningslaget. Pa sa satt kan denna
studie bidra till det samlade kunskapsfaltet om hur gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upp-
lever lasning i skolan med hansyn till tid, sjalvbild, assisterande teknik och samspel med andra i
svensk kontext. Utifran denna nya forstaelsehorisont far larare, speciallarare och évrig skolperso-
nal battre forutsattningar att tillgangliggora larmiljoer som mojliggor delaktighet for gymnasieele-
ver i las- och skrivsvarigheter, inte bara i skolans regionala vérld utan i hela elevens livsvarld.

8.4 Forslag till vidare forskning

Som tidigare namnts ar las- och skrivsvarigheter ett valbeforskat omrade (Cameron, 2016) daremot
finns fa studier som utgar fran elevers upplevelser generellt och i synnerhet gymnasieelevers upp-
levelser av lasning. Darfor vill vi foresla mer forskning utifran gymnasieelevers perspektiv men
aven forskning utifran elever i andra alderskategorier. | foreliggande studie far vi endast ta del av
atta elevberattelser; foljaktligen vore det givande att gora en mer omfattande studie dar fler roster
far komma till tals. Dessutom kan liknande studie géras med metodtriangulering dar intervjuer
kompletteras med exempelvis observationer och dokumentation for att komma nérmare elevernas
livsvarld. Vidare kan studier underséka hur gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upplever
lasning i andra regionala vérldar utanfor skolan. Ett annat forslag till vidare forskning handlar om
hur sen identifiering av las- och skrivsvarigheter paverkar elevers skoltillvaro i dag i ljuset av deras
tidigare erfarenheter. Det hade dven varit intressant att undersoka hur larare och skolledare forhal-
ler sig till det faktum att skolans tidsramar krockar med elevernas behov av tid.
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Bilagor
Bilaga 1

Intervjuguide

Syftet med undersékningen &r att ta reda pa hur atta gymnasieelever med dokumenterade l&s- och
skrivsvarigheter upplever lasning i skolan. Studien utgar fran nedanstaende fragestallningar:

e Hur upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter lasning i skolan?
e Vad upplever gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter som majliggérande respektive
forsvarande forhallanden vid lasning i skolan?

Tema

Fragor

Inledning

1.

Beritta lite om dig sjalv. Bakgrundsfragor
om alder, kon, program, arskurs och mo-
dersmal.

Tankar kring lasforméagan

Vad ténker du om lasning? Din lasfor-
maga?

Vad innebar det att ha lassvarigheter for
dig?

Lasning i skolan

Kan du beskriva i vilka situationer du laser
i skolan?

Kan du beratta om hur det kanns for dig nér
du ska l&sa i skolan?

Skulle du kunna berétta hur lasning ofta gar
till under lektionstid?

Beratta hur du gor nar du far en ny text
framfor dig?

Kan du beratta om hur du mérker att larare
visar forstaelse for och tar hansyn till dina
svarigheter vid lasning?

Upplever du att du kan delta i undervis-
ningen pa samma villkor som dina klass-
kompisar? Pa vilket stt?

Gynnsamma och missgynnsamma forutsatt-
ningar

10.

11.

Kan du berétta om nar du tycker att l&sning
i skolan fungerar bra eller gar lattare? Vad
skulle motivera dig att lasa i skolan?
Kan du berétta om en situation nér lasning
har varit besvarligt for dig i skolan?

Avslutning

12.

13.

Finns det nagot som du vill séga till andra
i las- och skrivsvarigheter? Har du nagra
tips till dem? Om du kan ga tillbaka i tiden,
vad hade du velat saga till dig sjalv?

Vad mer behdver jag veta for att jag béattre
ska kunna forsta din upplevelse av lasning
i skolan?
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Bilaga 2

Information till elever

Inbjudan att delta i en studie om gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter och deras upplevelser
av lasning i skolan.

Vi ar tva studenter pa speciallararprogrammet med inriktning sprak- las- och skriv pa Goteborgs
universitet. Vi vill fraga dig om du vill delta i ett forskningsprojekt. I det har dokumentet far du
information om projektet och om vad det innebar att delta.

Syftet med studien &r att ta reda pa hur gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter upplever Iasning
i skolan. Vi soker darfor gymnasieelever i las- och skrivsvarigheter att intervjua och har fatt dina
kontaktuppgifter av specialpedagogen/speciallararen pa din skola.

Intervjun kommer att ta ca 45-60 minuter att genomfora och kommer att spelas in. Intervjun sker
forslagsvis pa din skola i ett ostort rum vid en tid som vi bestammer gemensamt. Din medverkan
ar frivillig och du har mojlighet att avbryta nér du 6nskar utan att ange anledning.

Den inspelade intervjun kommer att omvandlas till text. Darefter analyseras och sammanstélls
materialet i en uppsats. Nar studien &r avslutad raderas inspelade intervjuer och anteckningar. Du
kommer att vara anonym under hela processen, vilket innebér att inget material kommer att kunna
kopplas till dig. Uppsatsen kommer att publiceras i DiVA (digitala vetenskapliga arkivet) och i
GUPEA (Goteborgs universitets databas). Dina personuppgifter hanteras enligt bestammelser for
GDPR och Goteborgs universitet.

Vi hoppas pa ditt deltagande och kontaktar dig igen inom kort da du har fétt chans att fundera. Da
kan du ocksa stalla fragor till oss om studien.

Tack pa forhand!

Vanliga hélsningar,

Cecilia Olausson och Klara Pallander
gusolausce@xxx.se, qusroskl@xxx.se

Inger Berndtsson, Goteborgs universitet (handledare)
inger.berndtsson@xxx.se
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