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1 INLEDNING

Hela meningen med gymnasiestudier &r att man laser. Vad hander da om man har svarighet
med lasning? Dyslexi komplicerar livet, men mest kommer det till synes forstas i skolarbete.
Utgangspunkten for hela min pro gradu -avhandling var att jag vill géra nagonting som &r
nyttigt med tanke pa framtiden. Jag vill vara redo att mota elever med inlarningssvarigheter.
Efter att ha tagit reda pa vilka de vanliga inlarningssvarigheterna ar, visste jag mer specifikt
vilket mitt &mne skulle vara. Det var nagon ldrare som sade det bra: ”Bra elever lir sig i alla

fall. Elever med svarigheter &r de som du maste tanka efter nir du planerar undervisning”.

Det finns tidigare forskning om dyslexi (t.ex. Larsen m.fl. 1990), undersékningar om
inlarningsstrategier (bl. a. Oxford 1990) och inlarningsstrategier hos gymnasieelever (t.ex.
Kantelinen & Keranen 2004, Jensen 1994) men jag lyckades inte finna nagon forskning om
inlarningsstrategier hos dyslektiker, och da blev jag annu mer intresserad av amnet. Jag
koncentrerade mig pd gymnasister eftersom, som det i teoridelen kommer fram, é&r
dyslektikerns situation i gymnasiet helt annorlunda &n i hogstadiet. Trots det finns det
dyslektiker i gymnasiet, vilket ar bra forstas. Men hur ar detta mojligt egentligen? For att fa
lampligt material for min undersdkning, visste jag att det basta sattet var intervjua dyslektiska
gymnasister personligen. Darmed blev min undersokning en kvalitativ fallstudie. For att ha
valid material som ar generaliserbart for mitt arbete var det 6nskvart att finna olika typer av
dyslektiker, dvs. bade de som har lindrig svarighet och de som har svar dyslexi och nagontig
dar emellan. Jag var litet tveksam forst eftersom amnet &r pa satt och vis kansligt. For det
forsta, kommer jag i 6verhuvudtaget fa frivilliga informanter, och hur hittar jag dem? Lararna

har ju tystnadsplikt ndr det géller deras elever.

Jag beslot mig for att valja Oxfords (1990) inldrningsstrategier som basis for min
undersokning, eftersom hennes kategorisering var latt att forstd. Vidare finns det andra
forskare som hanvisar till detta verk, t.ex. Kantelinen & Keranen (2004), alltsa den ar
konstaterat vara vélfungerande. Jag anser att hennes kategorisering kunde utnyttjas i
strategiundervisning. Trots att det uppkom mangder av nya termer, ocksa komplicerade,
tankte jag att det skulle vara mojligt att koppla dessa strategier till informanternas svar. Pa
basis av Oxford formade jag den huvudsakliga forskningsfragan: Anvander mina informanter

Oxfords inlarningsstrategier eller liknande, och i vilken man inverkar dyslexins niva (lindrig,



medelsvar, svar) pa detta. Det blev ocksa andra fragor och hypoteser, vilka jag presenterar

detaljerat i material och metod -delen.

Avhandlingens teoridel innehaller en kartlaggning 6ver saval dyslexi som inlarningsstrategier.
| kapitel 3 behandlas dyslexi i gymnasiet eftersom det ar relevant att fa veta bl.a. vad star i
laroplanen rérande omradet och hurdana specialarrangemang det ar mojligt att fa som en
dyslektisk gymnasieelev. Oxfords inlarningsstrategier presenteras detaljerad i avsnitt 4.3

eftersom intervjun baserar sig till storsta delen pa denna kategorisering.



2 DYSLEXI

De olika synerna pa dyslexi fordes fram redan pa slutet av 1900-talet. Det var Hinselwood
som presenterade den forsta forklaringen till dyslexi: han tyckte att det var frdgan om en
medfédd ordblindhet. Litet senare, pa 1920-talet forskade Niilo Maki pa ordblindhet hos barn
i samband med utveckling av lateralitet (vansterhanthet). I de finska skolorna har vi haft
specialundervisning som galler lasning och skrivning sedan 1949. Da grundades den forsta
lasklassen i Helsingfors och speciallararens mangd borjade 0ka sakta. Man borjade utbilda
laslarare vid Jyvaskyla unversitet pa 1966 och det ledde till att man borjade fa mer kunskaper
om problemet. Termen dyslexi &r vilseledande eftersom den refererar i forsta hand till lasning
aven om det &r vanligt att dyslektiken har ocksa svarigheter nar det géller skrivning (Ahonen
m.fl. 2005, 128; Hintikka & Strandén 1998, 21). En synomym till dyslexi &r specifika las- och
skrivsvarigheter. Ungefar 5-10 % av barn i skolaldern har dyslexi och bland 1-4 % ar det
fragan om en svar dyslexi (Takala & Kontu 2006, 67). | avsnitt 2 kommer jag att noggrannare

definiera begreppet dyslexi.

2.1 Definition av dyslexi

Ordet dyslexi kommer fran det engelska ordet dyslexia. Det engelska ordet har sitt ursprung i
grekiskans dys som betyder svart och lexia som betyder att man har svart med bokstaver och
ord. Forskarna &r inte helt 6verens om vad dyslexi beror pa men det tycks vara sa att det ar
ofta &rftligt och att fler pojkar an flickor har det. (Inet 3.) Dyslexi &r den internationella
benamningen pa svarartade och langvariga las- och skrivsvarigheter. Tidigare har man talat
t.o.m om “ordblindhet” eftersom man tinkte att dyslexi har ndgot med dalig syn att gora.
(Stadler 1994, 9-10.) Om man har dyslexi har man bl. a. svarigheter med rattstavning och att
lasa isolerade ord. Det finns biologiska forklaringar till fenomenet. Det ar fragan om hur
hjarnan lagrar och tolkar sprakljud. Till féljd av detta har dyslektikern svart att uppfatta

sprakljud och ljudsekvenser vilket leder till stavnings- och lasvarigheter. (Inet 5.)

Efter manga kompromisser formulerades den klassiska definitionen av ordet dyslexi av World

Federation of Neurology 1968:



En storning som kommer till uttryck i svarigheter att lara sig lasa trots vanlig
undervisning, normal intelligens och rimliga socio-kulturella villkor. Dyslexin beror
pa basala kognitiva storningar ofta med konstitutionell bakgrund.

Pa basis av Hgien & Lundbergs (1991) definition som ar litet direktare, gjorde den Svenska
Dyslexiforeningen foljande sammanfattning: “Dyslexi dr en storning i kodningen av
skriftsprdk som fororsakas av en svikt i det fonologiska systemet”. Med hjidlp av denna
definition &r det majligt att finna dyslektiska individer oavsett begavingsnivan eller
samhallsskikt. (Inet 1.)

2.2 Klassificering av dyslexi

Som sagt ar olika las- och skrivsvarigheter ett vanligt problem i dag. Dyslexi kan komma
fram i skrift, tal och ocksa i lasforstaelse, antingen enbart i nagot i de har omradena eller i
flera. Det kan t.ex. handa att det &r jobbigt att skriva medan det inte finns nagra problem nar
det galler lasning eller tvartom. (Inet 6.) Det som &r gemensamt for alla typer av dyslexi ar att
den sprakliga medvetenheten har blivit fordrojd, speciellt nar det géller fonologisk
processering. En del experter anser dyslexin innebara bara det som star ovan, andra tycker att
det ar en generell term fér manga olika inlarningssvarigheter. (Moilanen 2002, 11). Tidigare
delades dyslexi in i tre delar, den auditiva, den visuella och den auditiv-visuella dyslexin.
Genom tiden har Klassificeringarna forandrats och blivit specifikare. De nyare formerna

presenteras i kapitel 2.2.1 och 2.2.2.

| dag talas det alltsd om avkodningsvarigheter (svarigheter med bokstav-ljud motsvarigheten
eller ljud-bokstav motsvarigheten nér det galler las- eller skrivinlarning i skriven text),
fororsakade av svaghet i det fonologiska systemet . Vanligtvis klassificeras dyslexi pa basis
av antingen symptom eller orsaker. Forskare talar ofta om forvarvad och konstitutionell
dyslexi. Om man t.ex. har skadat sitt centrala nervsystem, handlar det om en yttre faktor och

da ar det fragan om forvarvad dyslexi. Den konstitutionella dyslexin baserar sig pa en

1) Med svaghet i det fonologiska systemet menas svarighet att behandla delar i talet i minnet som &r

mindre &n ett enstaka ord, t.ex. anvandning av bokstéver (Ahvenainen & Holopainen 2005, 76—77).



medfodd, neurologisk avvikelse som kan vara arftlig. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 77—
79).

Termerna primara och sekunddra symptom anvénds ofta i dyslexisammanhanget. Med de
primdra symptomen menar man svagheter i det fonologiska systemet och med sekundéra
symptom t.ex. svarigheter i lasforstaelse och sjalvfortroende, svag koncentrationsférmaga,
osakerhet pa tider och datum. Det & ocksa normalt att personen inte vill lasa hogt i
klassrummet (Takala & Kontu 2006, 65, 68; Inet 6). Detta kallas for sekundéra symptom som

granskas senare i avsnitt 2.6.

2.2.1 Fonologisk dyslexi

Den fonologiska dyslexin ersatter och kompletterar den foregaende auditiva dyslexin. Man
kunde tanka sig att det ar fragan om bristande horsel, men denna typ av dyslexi har bara litet
att gora med den: storsta andelen dyslektiker har normal horsel. Den fonologiska dyslexin
refererar till brister i det fonologiska systemet. Man kan se den har typen av dyslexi i manga
sprakliga funktioner. Det hander ofta t.ex. att barnen lar sig tala senare och det ar svart for
dem att skilja likartade ljud, t.ex. p-b eller d-t, fran varandra. Eftersom det ar svart for
dyslektikern att identifiera sma skillnader mellan vokal- och konsonantljud, &r det ocksa svart
att forbinda specifika ljud med skriftlig form. Det &r just den har ljud-symbol kombinationen
som ar svar for en fonologisk dyslektiker. Den fonologiska lasprocessen ar kravande och
langsam och dyslektiker gissar ofta ord med hjélp av yttre ledtradar i texten nar de laser. De
laser orden felaktigt, spegelvander det (t.ex. som-mos) eller utelamnar obetonade bokstaver
(t.ex. finskans tonttu-tnttu). Det &r ibland omdjligt att se differensen mellan ord, t.ex.
engelskans pack-back. (Jordan 1972, 6, 30-31; Takala & Kontu 2006, 68. Stadler 1994, 25—
26.)

2.2.2 Ortografisk dyslexi

De visuella lasvarigheterna ar kopplade till sprakliga svarigheter. Darfér har man frangatt den
gamla termen visuell dyslexi och i dag talas det om ortografisk dyslexi som géller om
morfologiska problem. Ortografisk dyslexi innebér inte daligt synsinne utan det &r bara fragan

om tolkningssvarigheter. Ortografiska dyslektiker kan bl. a. ha svart att komma ihag sin
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fodelsedag eller namnen pa manader eller veckodagar. Det blir svarigheter i inlarning av
bokstaver och ocksé igenkannande av ordets delar. Aven om ordet ar helt vanligt, kan det vara
svart for den ortografiska dyslektikern att lasa detta ord i sin helhet. (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 79; Jordan 1972, 4, 15; Takala & Kontu 2006, 68-69.) Det kan handa t. ex
att man gor tillagg (helt-helst) och laser trevande, langsamt eller hackigt. Sammanblandning
av bokstaver sasom i fonologisk dyslexi ar ocksa vanligt och handstilen kan vara oklar.
(Stadler 1994, 25-26.) Har maste papekas igen att symptomer hos dyslektiker varierar fran
fall till fall, och darfor ar ocksa denna typ av kategorisering (den ortografiska- och

fonologiska dyslexin) bara riktgivande.

2.3 Neuropsykologiskt perspektiv

Varfor drabbas vissa individer av dyslexi? Detta har forsokts forklara med hjélp av gener och
hjarnan. Lasning och skrivning ar formagor vilka man tydligen kan lara sig och utféra genom
att anvanda flera olika kognitiva strategier. Tack vare MRI-tekniken som har utvecklats i rask
takt har man fatt massor av ny information om las- och skrivsvarigheter, som visar att orsaker
till dyslexi mojligen kan finnas i hjarnan. Numera forsoker man utnyttja den kognitiva
neuropsylokogins forskningsresultat bade i diagnostik och i rehabilitering. (Lyytinen m.fl.
2005, 127, 131; Hintikka & Strandén 1998, 22.) Forskningsresultaten visar ocksa att dyslexi
kan vara arftligt och att det ar vanligare bland pojkar &n bland flickor (Stadler 1994, 70).

2.3.1 Hjarnan

Vi l&ser med hjarnan som fungerar som en helhet. Darfor kan man inte hanfora talet eller
spraket enbart till den vénstra eller till den hogra hjarnhalvan. Det ar fragan om perception av
symboler, tolkning till ord och sedan uttal (Stadler 1994, 59-60, 64.) Det finns inte en klar
forklaring till processer som sker i hjarnan ndr vi skriver eller ldser, men l&s- och
skrivsvarigheter fororsakade speciellt av hjarnskador har givit mycket information (Lyytinen
m.fl. 2005, 131). Skadans lokalisering (var skadan ligger i skallen) har en viss betydelse for
storningens karaktar, t.ex. problem i sprakforstaelse (Stadler 1994, 60). Man vet ocksa att
alkoholbruk och rokning under havandeskapsperioden kan skada fostrets nervsystem och

vidare orsaka sadana har svarigheter (Inet 1).
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Man vet att arbetsfordelningen i dyslektikerns hjarna inte alltid &r klar och att aktivering i
hjarnan sker pa olika stéllen och med annan hastighet &n hos icke-dyslektiker. Detta kan vara
orsaken till dalig inlarningsformaga. Skillnader finns oftast inom hjarnans foljande omraden:
tinning-, hjass-, och/eller pannloben. Man har ocksa sett skillnader mellan dyslektikers och
icke-dyslektikerns signalsubstanser. Dessa signalsubstanser har en viktig uppgift nar
information flytter i hjarnan som elektroninska impulser. Hela det har ar for sin del viktigt ur
inlarningens synpunkt. (Hintikka & Strandén 1998, 36.)

Det finns mycket forskning som pekar pa att hjarnans processande och struktur ser
annorlunda ut hos dyslektiker. Undersokningar (bl. a Larsen et al., 1990) visar t. ex att hos de
flesta dyslektiker ar omraden i temporalloben (planum temporale 2) lika stora i vanster och
hdger hjarnhalva. |1 de normala fallen &r vanster planum stérre an hoger. Trots allt finns det
dyslektiker som har den normala asymmetriska relationen mellan hjarnhalvorna. Darfor kan
man inte lita pa att man med hjarnbilder skulle kunna sdga om det ar fragan om dyslexi.
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 76; Inet 1.) Richardson (1998) har funnit skillnader i
hjarnans processering redan hos halvariga spadbarn. Hon fann att de spadbarnen som hade
medfodd dyslexi inte kunde marka skillnaden mellan lang och kort ljud pa samma sétt som de
som inte hade dyslexi. Forsningen visar att det skulle vara mgjligt att forutse problemet och
ocksa gora nagonting at det redan da barnet ar under ett ar. (Hintikka & Strandén 1998, 36.)

2) Planum temporale hor till Wernickes omrade i vanstra hjarnhalvan. Wernicke var den férste som
fann att skador i detta omrade forosakar afasiproblem och darfor fick han ge namn &t det. (Stadler
1994, 68.)
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2.3.2 Gener

Det ar sedan lange valkant att dyslexi gar i arv: den forsta gangen man talade om att dyslexi
finns i vissa familjer var troligen redan pa 1905 av CJ Thomas i tidskriften The
Ophthamoscope (Stadler 1994, 69). Ungefar héalften av dyslexifallen har troligen é&rftlig
bakgrund. Risken att drva dyslexi av foraldrarna ar hos pojkar 35-40%. Hos flickor &r
procenten litet mindre, under 20%. Tack vare manga undersokningar vet man i dag att dyslexi
har ett samband med generna pa kromosomerna 1, 2, 6, 15, och 21. (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 74; Inet 1.) Man kan séaga, att nar det ar frdgan om dyslexi, gar arftliga
faktorer och nervsystemet hand i hand, eftersom nervsystemet styrs av generna. Stadler (1994,
71-72) forklarar saken pa foljande satt: ”Man drver gener, Som styr nervsystemets utveckling

och som dérigenom gor att man under vissa betingelser utvecklar dyslexi.”

2.4 1genkénning av dyslexi

Oftast marker foraldrarna eller lararna redan tidigt symptomen for sprakliga svarigheter. De &r
komplexa och kombinationer av olika svarigheter och darfor kan dyslexi forstds vara svart att
kdnna igen. Vardagliga saker som tyder pd problem é&r t.ex. att personen inte hinner lasa
texterna pa tv eller inte tycker om att lasa bocker pa sin fritid. Enligt Stadler (1994, 26) har
man bl.a. upptickt foljande kadnnetecken for dyslexi: “Oklar handdominans, sen
mognadsutveckling, bristande uthallighet, svag sensomotorisk utveckling, bristande
kroppsuppfattning.” Det kan vara dverraskande for manga att dyslektiker reagerar annorlunda
pa berdring an andra, och pa grund av svag motorik stapplar de oftare och det kan vara ocksa
svart for dyslektikern att bestimma vilken hand som ar dominant. (Hintikka & Strandén 1998,
30-31)

| skolan borde lararen fasta uppmarksamheten pa féljande saker: om eleven undviker att tala
och skriva, inte hinner gora sitt prov under en bestdmd tid eller har svarigheter att folja
lararens instruktioner. Beroende pa problemets vidd, &r det viktigt att foraldrarna och skolan
samarbetar sa att man kan gora en Oversikt av dyslektikerns svarigheter. Problemens vidd
maste kartlaggas snart, t.ex. om problemen géller endast sprakamnena eller om det finns
svarigheter med alla larodamnen och hur mycket eleven med dyslexi lider om det har pa den

psykiska nivan. Ju tidigare dyslexi blir igenkéand, desto battre mojligheter har man att fa hjalp.


http://www.ki.se/dyslexi/pdf/ett_satt_att.pdf
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Det ar ocksa viktigt att personalen i en ny skolmiljo far veta om dessa svarigheter. (Aro m.fl.
2007, 49-50, 52, 54-55, 65, 160.) | varsta fall tolkas dyslexi som dumhet eller léttja, och da &r
det sjalvklart att elevens sjalvfortroende forsamras. Skolkamraternas elaka kommenter ar

ocksa nagonting som en dyslektisk person ibland maste ga igenom. (Stadler 1994, 28.)

2.5 Svarigheter med frammande sprak

Om man har sa mycket att kimpa med i det vardagliga livet och modersmalet, hur &r det da
med frammande sprak? Enligt projektet Opintiella Pysyminen paverkar dyslexi mest pa
frammande sprakinlarning, speciellt svenskan (Takala & Kontu 2006, 208, 210). Frammande
sprakinlarning kan bli jobbig for dyslekikern eftersom han/hon ofta gor t.ex. stavfel, har
uttalssvarigheter och svarigheter med ordlistor, och i allméanhet har svart att tillagna det
frammande sprakets struktur. Det &r dock vanligt att de talar och forstar spraket bra, och det
har borde man beakta ocksa i bedémningen. Som med skolgangen i allmanhet, &r motivation
en av de viktigaste faktorerna (Ahonen m.fl. 2004, 82; Inet 2; Hintikka & Strandén 1998,
119.) Reason & Boote (1987, 5) poangterar att det basta sattet att na framgang &r att lyckas.
Det kan bli ett stort problem for en person med sprakliga svarigheter. Om det standigt

forekommer besvikelser och allt kanns for svart, ar det sjalvklart att sjalvfortroendet minskas.

Forst och framst maste man iaktta att ljudsystemen i de fraimmande spraken &r olika, och till
foljd av detta blir det svarare att forsta och producera tal. Problemet &r stérre om eleven har
haft stora svarigheter redan med modersmalet. Det &r viktigt att komma ihag de satten som
har varit de basta nar eleven har lart sig lasa finska, eftersom de ar anvandbara ocksa vid
frammande sprakstudier. Om modersmalet ar for kravande, &r det troligen hopplost att lara sig
nya sprak. Dessutom behdver dyslektiker tillagna sig ocksa nya metoder eftersom fonotaxen
ar annorlunda &n i finskan. (Aro m.fl. 2007, 162.) Moilanen (2002, 16-17) réknar upp
dyslexins forekomst i frammande sprak. Han papekar att dyslexi inte ndédvandigtvis
forekommer i alla larodmnen. Det kan t.ex. vara sa att den forekommer bara i engelskan i
vilket ljuden och skrift motsvarar varandra svagt. Kénneteckande kan vara, att eleven hela
tiden ber om upprepning (sidnummer osv.), inte kan skriva och lyssna samtidigt

(lasforstaelseuppgifter blir svara) och det gar trogt for honom att gora uppgifter i allménhet.
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Man har mérkt karakteriserande drag hos dyslektiska elever som kan utnyttjas i
undervisningen. Det tycks vara sa att eleven anvander den hégre hemisfaren, alltsa ser saker
holistiskt och emotionellt. Eleven kan ocksa vara kreativ och spontan, och muntlig
producering ar hans starka sida. Oftast ar denne person ocksa visuell och/eller kinestetisk
inldrare. (Moilanen 2002, 25). Héar spelar lararens kunskaper och fardigheter en stor roll.
Lararen kan paverka mycket t.ex. genom att ge instruktionerna tydligt och tala litet
langsammare. Om dyslexi forsvarar horforstaelsen kan man alltid utnyttja synsinnet. (Ahonen
m.fl. 2004, 82-83.) Man maste aterigen papeka att det inte ar frdgan om bristande kunskaper
utan att dyslektikern har svart att komma ihag saker. | lasuppgifter kan lararen ge litet hjalp
genom att visa de viktigaste sakerna i texter sa att lasforstaelsen blir lattare. (Ahonen m.fl.
2004, 84.) Dyslektikern kan ocksa utnyttja t.ex. bilder och rubriker i texten eftersom de kan
hjéalpa att forsta innehallet. 1 ndgra fall kan anvandning av datorer vara I6sningen till skriftlig
produktion. (Reason & Boote 1986, 5,6; Aro m.fl. 2007, 166-167). Det ar viktigt att man vid
undervisningen koncentrerar sig pa det mest vasentliga och forsoker géra det sa bra som
mojligt. De som siktar pa berémliga vitsord borde ha andra uppgifter an de vars syfte bara ar
att fa godkant. Lararen borde alltsa anpassa undervisningen enligt det som situationen kraver.
Inlarningsstilar ar olika, och darfor borde alla sinnen och bada hemisfarerna utnyttjas.
Eftersom den vanstra hemisfaren hos dyslektiker vanligtvis ar icke-dominerande, maste man
stojda den (t.ex. metoder for ordinlarning, dvs. inlarninggstrategier). Det kan vara nyttigt for
manga dyslektiker om orden visualiseras som stod for minnet. Grammatiska termer fororsakar
huvudbry for manga, inte bara for dyslektiker, och darfor ar det viktigt att lararen klargor
dessa termer vid sidan om undervisningen. (Jordan 1972, 4; Moilanen 2002, 26; Hintikka &
Strandén 1998, 120.) Nufortiden kan man ocksa dra nytta av datorer i dyslexisammanhang.
Det finns redan dataprogram syftat pa dyslektiker, men de ar for litet yngre elever. Det ar just
elever med inlarningssvarigheter som far mest nytta av datorer. Arbete med datorer ar
meningsfullt och motiverar elever. (Hintikka & Strandén 1998, 129-130, 142.)

For andra elever, inte bara for dyslektiker, &r inl&arning av ordlistor centralt. Behdrskandet av
frammande ord forekommer i alla omraden: forst i sprakinlarning, senare i forstaelsen och
sprakanvandningen. Lararen kan stéjda ordinlarning genom att ge olika strategier (andra an att

plugga in ordlistor).

Termen inlarningstrategier har namnts nagra ganger. Vad betyder den egentligen?

Inldrningstrategier kan sdgas vara inlarningens mentala verktyg, med hjalp av vilka



15

laromaterialet bearbetars, forstas, formas och minnas. Ett satt kunde t.ex. vara att férbinda
orden med nagot stérre sammanhang. Man maste ocksa betona att det &r viktigt att upprepa
nya ord manga ganger sa att de ar lattare att halla i minnet. Det &r bra om lararen presenterar
olika strategier, och berattar varfor det &r nyttigt att hitta de basta mojliga strategierna for

varje elev. (Aro m.fl. 2007, 168-171.) Olika inlarningsstrategierna behandlas i kapitel 4.

2.6 Dyslektikers psykiska utmaningar i ungdom

Eleven med inlarningssvarigheter kan mota manga slag av sekundara problem. Sprakliga
inlarningssvarigheter kan vara en orsak till andra svarigheter i ungdomars liv. De kan paverka
t.ex. attityden till studier i allmanhet eller orsaka att studenten spanner sig infor ett prov. Man
maste ta hansyn till att ungdomen som sadan kan vara en omvalvande tid och faktumet att
ungdomar jamfor sig med varandra gor inte dyslektikerns liv lattare. Pa grund av dalig
uttrycksformaga kan dyslektikern bli mobbad. (Aro m.fl. 2007, 35.)

Problem i kanslolivet kan skymma dyslexin. Det betyder att dyslexi kan vara en orsak till
andra problem. Om man har dyslexi ar det sannolikt att man maste sta ut med mer besvikelser
bade hemma och i skolan. Det finns olika sétt att reagera: En del blir aggressiva, andra
deprimerade. (Aro m.fl. 2007, 41-42, 295.) Sociala foérhallanden spelar en viktig roll har. Det
kan handa att foraldrarna ar for beskyddande och pa sa satt bromsar dyslektikerns
sjalvstandighet. | idealfallet kanner dyslektikern att han/hon inte skiljer sig fran mangden och
har bra kompisar. Foréldrarna kan uppmuntra sitt barn till social aktivitet. (Aro m.fl. 2007,

47-48.) Bild 1 presenterar dyslexins mangformiga konsekvenser i skolsammanhang.
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Bild 1: ”Svarigheterna paverkar sjidlvbilden som pédverkar beteendet” (efter Stadler 1994,
110).

Primara Sekundara Sjalvbild Beteende
symptom symptom (jag ar) (osynligt) (synligt)

Laser fel > forstarinte > DUM >  skdms - gémmer sig

texten
agressiv
Stavar fel - andra forstar > OKUNNIG-> frustrerad > destruktiv
inte utagerande
Svag motorik  svart i idrott orkar inte
och kropps- = och - KLUMPIG - deprimerad - kan inte

uppfattning gymnastik vill inte
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3 DYSLEXI I GYMNASIET

En elev med svara sprakliga inlarningssvarigheter kan klara sig genom lagstadiet men
problemen borjar pa hogstadiet for att inte tala om gymnasiet déar studierna &r mycket
kravande och arbetstakten hard. Enligt gymnasielagen (629/1998) och gymnasieférordningen
(810/1998) hor begreppen specialundervisning och individuell larokurs inte till gymnasiet
trots att 2,8 % av gymnasister har dyslexi. (Opetushallitus, 2003; Aro m.fl. 2007, 161, 292—
294.)

Trots allt det har ar situationen inte omdjlig for en gymnasist. Man kan sjalv valja kurser i
nagon man och pa sa satt gora sina studier lattare. | vissa kommuner finns det &ven
speciallarare for gymnasister. Nar man planerar speciellt stod i gymnasiet, ar utgangspunkten
att ingen behdver avbryta gymnasiestudierna pa grund av inlarningssvarigheter.
Specialldrarens uppgift ar hjélpa elever att hitta de béasta mojliga inlarningstrategierna och
individuella styrkor. Forskning visar att det oftast (i ett gymnasium av tre) ar studievagledaren
och inte speciallédraren som ger specialstodet. Tyvarr racker specialundervisningens mangd
och kvalitet i dag inte till. (Aro m.fl. 2007, 293, 297-298; Takala & Kontu 2006, 232).

Nér en dyslektisk person inleder gymnasiestudier, forekommer det med all sannolikhet mest
problem med frammande sprak och speciellt i skriftligt arbete. Dyslektikern hinner inte skriva
sitt prov i tid och andra kan l&tt tro att han/hon inte har forberett sig bra. (Aro m.fl. 2007,
295.) Forstas kan dyslektikern pd gymnasiet innebara likadana svarigheter i sprakinlarningen

som pa hogstadiet.

Det kan handa att dyslexin kommer fram forst i gymnasiet. Da ar det annu viktigare att ta tag i
problemen sa fort som majligt. Man kan gora specialarrangemang ocksd i gymnasiet.
Grundtanken ar att ocksa dyslektiker kan visa sina kunskaper. | gymnasiet borde studenter
vara mer initiativrika och sbka sjalva efter rétta inlarningsstrategier. | sista hand &r det

studenten sjalv ansvarig for sina gymnasiestudier. (Aro m.fl. 2007, 301.)
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3.1 Testning av dyslexi i gymnasiet

For att kunna ta hansyn till dyslexi i bedémning och i undervisning i allménhet, maste lararen
forst veta om det finns dyslektiska elever i klassrummet och hur svarigheterna kommer fram.
Diagnosen pa dyslexi kan man fa genom testning. (Takala & Kontu 2006, 241, 253.) Eftersom
det inte finns nagot enhetigt kriterium for dyslexi, blir igenkannandet ibland svart. Ocksa
tolkning av de mest centrala problemen varierar. Man ar inte séker pa t.ex. om motoriska
(t.ex. motorisk klumpighet) och kognitiva (t.ex. svarigheter att komma ihag saker) problem
hor till dyslexi eller inte. Tidigare fanns det inga standardiserade testningsmetoder, men nu &r
situationen béttre. Speciellt nér det géller ungdomar och vuxna, har testningen blivit béttre.
Eftersom problemen kan férekomma pa manga olika omraden, kravs det ibland ocksa hjalp av
olika specialister. De kan vara t.ex. neurologer, talterapeuter, eller t.o.m. fysioterapeut i fall
dar det finns motoriska svarigheter. (Aro m.fl. 2007, 72, 126).

Dyslexitesten i Finland géller inte testning av dyslexi i fraimmande sprak, vilket leder till
svarigheter att igenkanna dyslektiska fel i prov. Man har dock markt likadana drag i proven i
frammande sprak som i proven i modersmalet. Darfor borde man anvanda testingsresultaten
som hjalpmedel i bedomningen. | dyslexitestet kartlagger man svarigheterna mangsidigt,
(promblemen i lasning, skrivning, lasforstaelsen osv.) eftersom syftet ar att eleven skall fa ratt
stod. (Takala & Kontu 2006, 254-255.) Upp till 35 olika slag av test har anvants for testning
av dyslexi. Det har har forandrats tack vare Niilo Méki -Institutet (NMI) som redan lange har
varit ledande i forskning om inlarningssvarigheter. Niilo Méaki -Institutets test anvands
mycket i finska gymnasier och ar ett lampligt exempel héar. Speciellt 2001 tog institutet ett
betydande steg i dyslexiforskningen da det borjade planera forsta delen av dyslexitestet som
heter sallningstest. Det blev fardigt i borjan av 2004 och 2006 publicerades andra delen som
galler individuell testning. Nu &ar det mojligt att fa specifikare information om dyslektiska
individens svarigheter och pa det sattet ha beredskap for stod. Det ar viktigt att bade
studenranden och deras foraldrar vet vad testet gar ut pa och varfor man egentligen gor det.
Institutet betonar att det inte ar fragan om att klassificera studeranden i lyckade och
misslyckade. (Ahonen m.fl. 2004, 6).

Testet borjar med ett riktgivande test som heter sallningstest och beroende pa situationen gors
ocksa det individuella testet, som kan ge den slutliga diagnosen pa dyslexi. Sallningstestet
bestar av tva test som géller skrivning, tva test som galler lasning pa ordnivan och ett test i
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lasforstaelse. Eleven gor ocksa sjalvbedémning i detta sasmmanhang. Denna metod é&r riktad
till personer Gver 15 ar. Om man far ett svagt resultat pa sallningstestet, men anda har
svarigheter i inlarningen, kan detta betyda att det dr nagot fel pa t.ex. inlarningstrategierna.
(Ahonen m.fl. 2004, 9).

Det individuella testet ar mycket specifikare. Med hjalp av sallning tar man reda pa om det
finns svarigheter med lasning, men t.ex. sjalva felen kommer fram forst i individuell testning.
For att anvanda det individuella testet borde testaren forst studera det noggrant. Det &r ocksa
mycket viktigt att studeranden sakert vet att en sadan har méjlighet finns i allménhet. Detta
test innehaller uppgifter om lasningens exakthet, flyt och ocksa réattskrivning. Lasforstaelsen
tas ocksa hansyn till. (Ahonen m.fl. 2006, 6-7.)

3.2 Finska gymnasiets laroplan

Fast specialundervisning inte riktigt hor till gymnasiet, &r det enligt 13 8 (629/1998, férandrat
med lag 478/2003) i gymnasielagen mojligt att omorganisera undervisningen delvis. Orsaker
till omorganisering kan vara sjukdom, handikapp eller nagot annat. | laroplanens grunder
betonas det att om spraksvarigheter dyker upp forst i gymnasiet, maste stodatgarder sattas in
omedelbart. Nar det géller bedomning, star det foljande i laroplanens grunder:

Diagnostiserade handikapp och darmed jamforbara svarigheter, som t.ex. las- och
skrivsvarigheter, spraksvarigheter hos invandrare eller andra faktorer som gor det
svart for den studerande att visa sina kunskaper bor beaktas vid bedomningen sa att
den studerande ges mdjlighet till specialarrangemang och till att visa sina kunskaper
ocksa pa nagot annat sétt an skriftligt. (Inet 8)

Léraren kan hoja vitsorden ocksa i avgangsbetyget om studentens kunskaper tycks vara battre
an kursernas vitsord bevisar. Gymnasisten kan inte fa befrielse fran obligatoriska kurser, men
det ar mojligt att genomga bara en eller flera larokurser (Gymnasielagen § 20). Da far man
betyget bara om detta, och inget officiellt studentbetyg (Gymnasielagen 8 8). (Aro m.fl. 2007,
293-294.)
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3.3 Dyslexi och studentexamen

Redan 1960 har dyslexin tagits hansyn till i bedémning av studentexamen, men sedan hdsten
2001 har det varit mojligt att fa specialbehandling, om gymnasisten har medelsvar eller svar
dyslexi. Studentexamensnamnden klassificerar dyslexin i fyra kategorier: 1) ingen svarighet,
2) lindrig svarighet, 3) medelsvar och 4) svar. Det finns tva olika kompensationsformer: 1:
specialarrangemang i examen eller 2: om gymnasisten inte anhaller om
specialarrangemangen, kan dyslexi tas hansyn till i den slutliga bedémningen. Nar man har
avgivit tlatandet, skickas det till nAmnden pa samma gang som anmélningen. Namnden fattar
ett beslut om darendet fore examen. Pa grund av dyslexi kan specialarrangemangen i
studentexamen vara t.ex. pauser i horforstaelsen eller mer tid i slutet av den, mer tid i
skriftligt prov, anvéndning av datorn for att skriva svar eller uppgifter med stérre bokstaver.
Vitsordet han hojas i frammande sprak om gransen mellan studentens poangsumma och nésta

vitsords ldgsta grans ar hogst sex poang. (Aro m.fl. 2007, 302—-306.)
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4 INLARNINGSSTRATEGIER | FRAMMANDE SPRAK

Enligt Den europeiska referensramen (2003, 29) ar eninlarningsstrategi vilket som helst
disponerat, malinriktat handlingssatt av sprakets inlarning, undervisning och bedémning, som
en individ véljer for att gora uppgifter. Eleven anvéander inlarningsstrategier for att gora
inlarningen lattare, snabbare, mer effektiv, mer njutningsfull och mer sjalvstandig. | korthet
kan man séga att inlarningasstrategierna beskriver de satten som eleven anvander for att lara
sig. Med hjalp av strategierna anpassas kunskaperna lattare till nya situationer. (Oxford, 1990,
8; Kauppila 2004, 59.) Ocksa elevernas medvetenhet om sin egen inlarning okar. Strategierna
utnyttjas i olika faser av sprakinlarning: forst nar man planerar inlarningsprocessen, sen nar
man genomfor det och slutligen nar man utvarderar det som man har lart. | dagens skolvérld
spelar de har strategierna annu stérre roll an tidigare for nu kraver man battre sprakkunskaper.
Allt hinner man ju inte gora under lektionerna och darfor &r det viktigt att handleda eleverna
att soka efter fungerande inlarningsstrategier. Pa sa satt blir larandet mer sjalvstandigt. Syftet
med bade den finska grundskolan och det finska gymnasiet ar livslangt larande vilket man kan
uppna genom bra inlarningsstrategierna. Det ar viktigt att lagga marke till de positiva resultat
som man kan fa genom att ge kunskap om de passande strategierna: vid sidan om béttre
inlarningskunskaper &r det ocksa elevernas sjalvfortroende och fardighet att samarbeta som
forbattras. Vilken strategi som eleven &n anvénder, ar det ett faktum att han/hon i alla fall
anvander nagon strategi. Nar man véljer en inlarningsstrategi, vilket man kan gora antingen
medvetet eller omedvetet, &r det en fordel om man gor det medvetet och har ett syfte med
studier. Onskvart ar ocksa automatiserning av dessa strategier. (Kantelinen & Keranen 2004,
3-5).

4.1 Inl&rningsstrategierna hos dyslektiker

Sprakliga svarigheter sasom dyslexi komplicerar anvandning av inlarningsstrategierna. Det &r
inte nodvandigtvis latt att vara sa sjalvstandig med studierna heller. Har ser man problemets
vidd igen: det &r inte bara forstaelsen och talet som ar svart, utan det &ar oftast ocksa de har
inlarningskunskaperna vilka man borde behdrska for att lara sig saker sjalvstandigt och
anpassa ny information till den gamla. Det ar forstds mer kravande att undervisa elever med
sprakliga svarigheter men inte alls hopplost. Det ar fragan om hur bra lararen kéanner till de
individuella behov som eleven har. Det star ocksa i grunden for gymnasiets laroplan (Inet 8)

att ”De studerandes formaga att arbeta sjdlvstidndigt varierar och de behdver lararen som
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handledare pa olika sitt”. Darfor borde skolan fasta uppmarksamhet dven mer pa utveckling
av inlarningskunskaper. Man kan 6va och forbattra dem liksom alla andra kunskaper forutsatt
att man ar medveten om hela inlarningsprocessen (Opetushallitus 2001, 54). Alla &r individer
ocksa nar det galler inlarandet. Samma strategier passar inte for alla. Bra kunskaper i
interaktion, forstaelse, slutledning, anpassning och sjélvstyrning &r syften med inlarningen.
Har behdver man bra metakognition vilket betyder att man ar medveten om de strategierna

som man anvander och ocksa att man valjer dem medvetet. (Aro m.fl. 2007, 103, 107)

Ofta stéter man ocksa pa termerna studiestrategier, inlarningsstilar, inlarningstaktik och
t.o.m. inlérningsorientation i det hdar sammanhanget. Kortfattat kan man sdga att
inlarningsstil dr bestandig vana hos inldrare. Vanligtvis har eleven nagon stil med vilken han
oftast narmar sig uppgifter. Man pratar bl.a. om holistiska och analytiska elever och de har
termerna syftar pa inlarningsstil (Opetushallitus 2000, 14). Inlarningsstrategier i sin tur
anvander eleven nédr han gor enstaka uppgifter (Opetushallitus 2001, 52). Jag kommer att
anvanda termen inlarningsstrategier for jag tycker att det syftar mest pa det som jag

undersoker: hur mina informanter lar sig nér det galler enstaka uppgifter.

4.2 Sardrag hos inlarningsstrategierna i frammande sprak

Man kan saga att sprakinlarningsstrategier ar verktyg och vi anvander dem for att losa olika
problem, anvandningen ar allstd problemorienterad. Strategierna kan vara ingaende (kraver
tanke) eller ytliga (mekaniska), medvetna eller omedvetna. Med tiden automatiseras
strategierna, men i borjan kréver dess anvandning medveten aktion. (Kantelinen & Kerénen
2004, 6.)

Varje sprakinlarare kan vara kreativ och gdra en egen version av strategier sa att de ar
lampliga just for honom/henne. En del tycker om att géra understrykningar, andra mind-maps
och det finns t.0.m elever som gor latar om svara ord for att framja inlarningsprocessen. Om
svarigheter med inlarning sker, kan det vara nagot fel med strategierna (Kauppila 2004, 41).
Det &r i praktiken mojligt att kombinera och utforma strategierna pa manga satt vilket ar bra
eftersom alla elever ar individer och lar sig pa olika sétt. Det dr ocksa mojligt att eleven
anvander nagon specifik strategi omedvetet. Alltsd bra inlarningsstrategier &r inte

nodvandigtvis synbara. Manga olika faktorer paverkar anvandning av inlarningsstrategierna.
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T.ex. inlarningsmotivation, attityder, personlighet, alder, kon, meningen med sprakinlarning
och lararens forvantningar kan ha en betydande roll nar man véljer och anvénder strategierna.
(Kantelinen & Kerénen 2004, 7.)

Alla l&rare borde inse att man kan undervisa och lara ut inlarningsstrategier och att det
faktiskt ar lararens uppgift att presentera och hjalpa eleverna att vélja de basta strategierna och
anvanda dem efter olika slags behov. Darfér kan man séga att inlarningstrategierna uttkar
lararens roll som handledare. Meningen ar ju att gora inlarning av nytt sprak lattare och ge
nodvandigt stdd. Flytande anvéandning av dessa strategier leder till bra sjalvstyrning vid
studier och man kan dra nytta av dem ocksa i framtiden, inte bara i skolaldern. Strategierna
aktiverar eleverna att gora inlarningen mer effektiv. Det &r ocksa viktigt att man far kanslan
att det ar eleven sjalv som haller uppsikt dver sin egen inlarning. (Kantelinen & Keréanen
2004, 7.)

4.3 Inlarningsstrategierna i fraimmande sprak pa basis av Oxford (1990)

Att definiera eller undervisa i dessa inlarningsstrategier ar en komplex process. Det finns dven
manga olika satt att klassificera dem. Jag presenterar nu inlarningsstrategierna pa basis av
Oxford (1990) for den typen av klassificeringen tycks vara den mest anvandbara fran lararens
synvinkel och manga studier baserar sig pa detta verk. | resultatdelen av denna avhandling har
jag samma Kklassificering som bakgrund. Oxford delar in i olika strategierna pad tva
huvudkategorier; direkta och indirekta, som bada innehaller tre subkategorier. Kantelinen &
Keranen (2004, 14) poangterar att nar man utreder de har strategierna, maste man halla i
minnet att den typen av Kklassificering inte utesluter varandra utan kompletterar dem. Man kan
saga att en strategi samtidigt kan hora till manga olika klasser. Ytterligare ar det viktigt att
betona att alla existerande strategimonstren bara &r riktgivande férslag, och meningen &r att
testa dem i praktiken (Oxford 1990, 16). FoOr klarhetens skull presenterar jag Oxfords

inlarningsstrategier som bild forst:
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Bild 2

INLARNINGSSTRATEGIER |
FRAMMANDE SPRAK ENLIGT
OXFORD (1990)

DIREKTA STRATEGIER INDIREKTA STRATEGIER
I [ I I [ I
Minnes- Kogniti- Kom- Meta- Affekti- Sociala
strategi- va pensa- kogniti- va strategi-
er strate- tions- va strategi- er
gier strate- strategi- er
aier er

4.3.1 Direkta strategier

Direkta strategier kraver alltid mental processning av spraket, men i alla grupperna
(minnestrategier, kongnitiva strategier och kompensationsstrategier) som hor till begreppet
direkta strategier, processeras sprakmaterial pa olika satt (Oxford 1990, 37).

4.3.1.1 Minnesstrategier

Den huvudsakliga uppgiften hos minnestrategierna ar att underlatta att halla och aterkalla ny
information i minnet. Darfor kan man sdga att dessa strategier har en specifik funktion.
Minnestrategierna har anvants mycket genom tiderna. Man har anvant olika minnestrategier i
sadana vardagliga saker sasom vader eller jordbruk innan litteraturen blev allméannare. Det var
ocksa litteraturen som orsakade att fortroendet for gamla minnestrategierna minskade.
Lyckligtvis vet man nufortiden hur vérdefulla de héar strategierna & som mentala verktyg
forutsatt att eleven och lararen vet vilka de ar och hur de anvands. Om man tanker pa t.ex.
ordinlérning, kan dessa hjalpmedel vara till stor nytta. Det &r séllan eleven sjalv vet vilka
strategier hon/han anvander. | vissa fall ar det s men manga anvander minnestrategierna

ocksa omedvetna. Det finns olika minnestrategier for olika behov: en del &r ju visuala-, andra
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auditiva-, Kkinestetiska- eller taktila inlarare. (Oxford 1990, 37-39). Oxford delar upp

minnestrategierna i fyra delar som ar féljande:

1 Konstruenrande av mentala forbindelser

Né&r man forsoker géra den nya informationen lattare att minnas, &r gruppering ett bra satt.
Det betyder att man klassificerar eller omklassificerar sprakligt material till meningsfulla
enheter och grupper. Detta kan man gora antingen i minnet eller skriftligt. Grupperna kan
(beroende pa situation och mening) basera sig t.ex. pa synonymer (t.ex. varm/het), teman
(t.ex. ord pa vadret) eller motsatser (t.ex. vanlig/ovanlig). Man kan gora grupperingen mer
effektiv genom att bilda akronymer, anvanda vissa farger pa vissa grupper eller gora

understrykningar.

Associering eller elaborering anvénds nar man forbinder gammal information till ny, dvs.
tidigare inlarningserfarenheter. Meningen med det har ar att eleven utformar meningsfulla
associationer och pa sa satt gor det lattare att forstd och komma ihag saker. Associationer kan
formas antingen mellan tva saker (t.ex. brod och smor) eller manga (skol-bok-papper-tra-jord-

varld). De kan ocksa vara i form av natverk sasom semantiska kartor (se nedan).

Att placera nya ord i en kontext &r det tredje sattet att konstruera mentala forbindelser. Det
paminner mycket associerigen, och meningen ar att placera ord eller fras in i en vettig
mening. Det kan t.ex. vara en muntlig uppgift dar man anvander nya ord. (Oxford 1990, 40—
41.)

2 Anvéndning av mentala bilder och ljud

Det ar nyttigt att foga det verbala materialet till det visuella av manga orsaker. Kortfattat kan
man saga att ett flertal inlarare ar visuella och darfor borde undervisningen koncentrera sig pa
den delen. Man kan lagga ny spraklig information pa minnet genom att anvanda meningsfulla
mentala bild. Detta kan ske antingen i minnet eller ocksa konkret, genom att géra en bild eller
en teckning. Ar ordet abstrakt, kan associeringen géras med hjalp av symboler. Idén med
semantiska kartor ar att eleven far se hur ord hér ihop med varandra. Allt det har innehaller
anvandning av mentala bilder, gruppering och associationer. Det ar ocksa méljigt att gora
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sadana kartor innan man borjar gora t.ex. en las- eller en horforstaelseuppgift for att underlatta
forstaelse och aterkallning i minnet (Oxford 1990, 41.)

Man kan ocksa dra nytta av sa kallade nyckelord vilket betyder att man kommer ihdg nya ord

genom att anvanda auditiva och visuella lankar. Har kan man skilja ut tva faser:

1 Man forsoker hitta ett liknande ord fran eget modersmal (eller nagot annat sprak)

2 Man kommer pa en meningsfull mental bild till vilken man kan koppla det nya.

Oxford namner ocksa ljud som stod for minnet. Det &r inte ovanligt att man kommer ihag ord
pa grund av dess ljud. Det galler om ljudbaserad association mellan ny och kand information
(t.ex. familjar-familj) och kan innehalla olika tekniker, bl.a. rim. (Oxford 1990, 41-42.)

3 Grundlig repetition

Alla vet att nar det galler sprakinlarning, behdver man upprepa mycket, en gang racker inte
till. Syftet med den grundliga repetitionen dr “Gverinlirning” vilket betyder att nagonting blir
sa valkant att den automatiseras. | praktiken fungerar det sa att i bérjan man repeterar oftare,

senare mer sallan.

4 Utnyttjande av handling

Den har typen av strategi ar passande speciellt for kinestetiska och taktila inlarare eftersom
det handlar om meningsfull rérelse. Man kan utnyttja bade fysiska och mekaniska tekniker. |
den forsta tekniken kan man bl. a. forbinda ny information till rérelse eller stallning eller
t.0.m. gora skadespel. Man kan ocksa forséka hitta sambandet mellan en fysisk kénsla och ett
nytt utryck. | den andra tekniken anvander man kreativa men konkreta tekniker som kan vara
t.ex. papperslappar som innehaller nya ord vilka man sedan flyttar fran en plats till en annan.
(Oxford 1990, 42-43.)
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4.3.1.2 Kognitiva strategier (learning-to-learn -strategier)

”Med ordet kognition avses vetande och det innebér formégan att handskas med symboler och
begrepp” (Muittari, 2005). Vanligtvis tycks de kognitiva strategierna vara de mest populéra av
alla strategier. De &r essentiella nar det géller sprakinlarning for de har mycket att géra med
bade forstaelse och produktion. | det har sammanhanget pratas det om fyra olika strategier
och en av dem tycks vara mer betydande &n andra, namligen 6vning. Emellertid ndmner
Oxford tre andra former av kognitiva strategier: mottagning och sandning av meddelanden,

analys och slutledning och strukturens gestaltning for input och output.

For sprakinldrare ar det inte alltid sjalvklart hur viktigt det &r att 6va tillrackligt. Det som &r
det viktigaste i hela 6vningsprocessen ar att man har mojlighet att 6va i naturliga situationer. |
praktiken betyder det att man t.ex. skriver ett brev pa ett malsprak eller bara diskuterar.
Upprepning &r en form av 6vning och det kan man gdéra genom att t.ex. bearbeta skriven text,
harma en infodd spraktalare och givetvis prata och skriva saker om och om igen. |
horforstaelsedvningar kan man upprepa i minnet det som man har hort. Vasentligt ar ocksa att
dva det nya sprakets form, dvs. ljud och intonationer och salunda bekanta sig med sprakets
struktur och skriftsystem innan sjalv kommunikationen. Sedan ar det meningen att k&nna igen
och anvanda de nya strukturerna sasom rutinord (god dag!) eller sa kallade fasta fraser (det ar
dags att...). Vidare &r det vésentligt att lara sig kombinera de elementen som har blivit
bekanta och omforma dem till langre meningar. Det kan vara helt enkelt, t.ex. verbbdjning.
(Oxford 1990, 43, 45; Kantelinen & Keranen 2004, 18.)

Den andra formen av de kognitiva strategierna ar alltsd mottagning och sandning av
meddelanden. Den hér strategin bestar av tva olika strategier och den forsta ar att fa grepp om
grundtanken snabbt. | det h&r sammanhanget kommer de engelska termerna skimming som
betyder att man inser grundtanken och scanning for att hitta specifikare detaljer fram. Det &r
inte alltid nodvandigt for sprakinlarare att koncentrera sig pa alla mojliga ord, utan hitta
grundtanken. Hjalpmedel, printade eller oprintade, som &r den andra formen, kan anvandas
ocksa nar man mottager eller sander meddelandena. Med hjalpmedel menas hér ordbdcker,
gammatikor och ordlistor. (Oxford 1990, 43-44, 46.)

Den tredje kognitiva strategin heter analys och slutledning. Det tycks vara sa att vi tolkar nytt

sprak baserande pa de monster som vi har i vara minnen. Fast denna process ar viktig, finns
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det ocksa en nackdel: Om eleven generaliserar bekanta regler for mycket, forekommer det
ocksa fel, speciellt nar man dverfor uttryck fran ett sprak till annat, vanligen fran modersmalet
till det nya spraket. (Oxford 1990, 44-45)) Alltsa ar det inte alltid mojligt att hitta en
motsvarighet fran ett annat sprak. Det & majligt att gestalta ny information genom att dela
den i mindre delar och sedan gora slutledning pa basis av delarna. Nar element sasom ljud,
ordlistor eller grammatik jamfors med modersmalet, &r det frdgan om kontrastiv analys som
ar ocksa en form av analys och slutledning. Man kan forsoka hitta antingen skillnader eller
likheter. Man kan ocksa gora slutledning deduktivt vilket i sin tur betyder att man anvander
och tillampar generella regler i situationer i modersmalet. Modersmalet kan ocksa sta som
grund for 6versattning. (Kantelinen & Keranen 2004, 19; Oxford 1990, 45-46.)

Strukturens gestaltning for input och output betyder helt enkelt att man gor anteckningar,
sammanfattar ny information eller understryker for att forsta (input) och producera (output)
nytt sprak. | praktiken anvander man dessa vanliga strategier nar man far information fran
t.ex. tv, radio, artiklar eller forelasningar. D& maste sprakinlararen omformulera allt med hjalp

av, strukturgenererandestrategier, alltsa det som jag namnde ovan. (Oxford 1990, 45-47.)

4.3.1.3 Kompensationsstrategier

Aven om eleven har stora brister i sprakkunskaper, kan man f& hjalp genom att anvanda
kompensationsstrategier. De éar till nytta i synnerhet nar man lar sig nya ord. Oxford indelar
kompensationsstrategierna i tva grupper: 1 meningsfull gissning, vilket kan goras genom att
anvanda lingvistiska eller andra ledtrdd och 2 Gvervinna tal- och skrivproblem vilket
sprakinlararen kan gora pa manga olika satt. | praktiken betyder meningsfull gissning att om
man anvander lingvistiska ledtradar, ar det da fragan om bl.a. prefix, suffix, accent och
ordfoljden som hjalper till att dra slutsatser. Man anvénder ibland ocksa tidigare inlérd
information nar man drar slutstaser om det man har last eller hoért. Det kan vara antingen
elevens eget modersmal eller nagot annat sprak som ger dessa ledtradar. T.ex. franskans

j arrive = engelskans arrive = 1’'m coming.

Om man drar slutsatser med hjéalp av kontext, situation, teman eller pa basis av allmanna
kunskaper, ar det da fragan om andra ledtrad. Man kan ocksa observera nonverbalt beteende,

med andra ord tonfall, ansiktsuttryck osv. | punkt 2 dr det i sin tur meningen att 6vervinna tal-
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och skrivproblem och som sagt finns det manga medel for det. Ett medel ar igen utnyttjandet
av modersmal, och i detta fall talas det om code switching. Detta innebar att man anvander
modersmalets ord och andelser i malspraket. Om problem sker, &r en bra strategi forstas att
fraga om hjalp. Man kan gora det direkt eller tvekande, och syftet ar bara att fa svar, inte
forklaring. Det har gar samman med gester och ansiktsuttryck vilka ar ju viktiga medel nar
man formedlar betydelsen. Det kan ocksa handa att en osaker elev undviker eller kriggar
formedlandet antingen delvis eller helt. Ett béattre alternativ ar att forbereda sig nér det ar dags
att t.ex. halla tal. Man kan tanka pa saker som man ar intresserad av och anpassa dem efter
egna sprakkunsskaper. Ibland forutsatter det har att man uteldmnar nagra delar av
informationen eller gor det enklare. Eleverna kan ocksa komma pa egna ord nar de
kommunicerar. Som sista strategi i detta sammanhang nédmner Oxford anvandning av
synonym och klargdrande uttryck, t.ex. om det & meningen att sdga jordgubb, sager man i
stallet bar. (Oxford 1990, 50-51.)

4.3.2 Indirekta strategier

Strategierna under den har rubriken kallas for indirekta eftersom de inte direkt har nagonting
att gora med sprakligt material. Liksom de direkta strategierna, fungerar de indirekta ocksa
som stod for sprakinlarningen. Man kan saga att de indirekta strategierna ar mer generella an
de direkta. De indirekta ar viktiga i alla sprakinlarningssituationer, och liksom de direkta
strategierna, fungerar de pa lyssnandet, lasning, talande och skrivande. Egentligen samverkar
de direkta- och de indirekta strategierna nar eleven lar sig nya sprak. (Oxford 1990, 135;
Kantelinen & Keranen 2004, 21.)

4.3.2.1 Metakognitiva strategier

Metakognitiva strategier gor det mojligt for elever att kontrollera sin egen kognition (Oxford
1990, 135). Detta innebér att eleven styr dver sin egen inlarning genom att centralisera,
arrangera, planera och till sist, bedoma den. Det &r nu fragan om litet djupare forstaelse om
inlérningsprocess, namligen den affektiva sidan som betyder t.ex. motivation, attityder,
kanslor och sjalvuppfattning. Ordet metakognitiv betyder i sin tur vid sidan om, 6ver eller med
den kognitiva. Vi vet hur forbryllande det kan vara med alla nya grammatikregler, massor av

nya ord och till raga pa allt larares olika undervisningsmetoder. Om eleven daremot medvetet
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anvander sina metakognitiva strategier uppratthélls ocksa koncentrationen i sadana roriga
situationer. Aven om Oxford anser att dessa strategier ar viktiga, anvéinder eleverna dem
slumpmaéssigt. Ytterligare kan man séga att de kognitiva strategierna anvands mer &n de
metakognitiva. Nar de metakognitiva strategierna anvands, ar det oftast planeringsstrategier

och mest séllan sjalvbeddmningsstrategier. (Oxford 1990, 135-138.)

Inlarandets centralisering &r en av de metakognitiva strategierna. | praktiken hander det t.ex.
sa att man kombinerar ny information med den gamla, och det som ar viktigt ar att eleven
formar sina egna lankar. Lararen bor inte gora det. Detta kan ske i tre faser: forst maste man
forsta varfor man gér hur man gor, sedan formar man nédvandig ordlista och till sist gors
associationer. Har kan man anvéanda brainstorming som innebdr att man skriver upp allt man
kommer ihag och har ndgonting att gora med teman. Det ar lararens plikt ar att se till att
eleverna konsentrerar sig pa ratta saker. En sadan funktion kallas fokusering av
uppmarksamhet. Pa forhand kan lararen bestimma vilka de sakerna ar som han vill att
eleverna riktat sin uppmarksamhet pa. Ytterligare borde uppgifterna vara intressanta om man
vill att koncentration &r bra. Om man forst vill forbattra elevens formaga att lyssna kan man
senareldgga talproduktion. Det finns elever som har daligt sjalvfortroende nar det galler talet,
och beroende pa situationen kan talproduktionen senareldggas antingen helt eller delvis.
(Oxford 1990, 138; Kantelinen & Keranen 2004, 21.)

Organisering och planering av inlarning innefattar att man redog6r for hur
inlarningsprocessen sker. Man kan soka information t.ex. fran bécker och genom att diskutera
med andra. Sedan borjar man tillampa dessa kunskaper pa egen inlarning. Det skulle vara bra
om lararen var nérvarande i denna process och t.ex. presenterade olika strategier. Man borde
ocksa kunna organisera optimala inlarningsomstandigheter. Sadana saker som ljus, utrymme
och temperatur kan ha en véasentlig roll i kassrummet och det &r just vad man menar med de

hér inlarningsomstandigheterna. Ocksa foljande strategier hor till organisering och planering:

- Malsattning ar viktigt nar det ar fragan om studier, och enligt Oxford kan man gora
bade langvariga (flera manader eller t.o.m. ar) och kortvariga (en timme, en dag eller
en vecka) planer.

- Attinse betydelsen hos alla uppgifter hjalper eleven att konsentrera sig pa ratta saker

- Att planera uppgiften detaljerad
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- Att soka efter situationer dar man kan 6va, t.ex. titta pa nagon film med frammande
sprak.

Den sista gruppen i denna kategori ar inlarandets beddmning som i detta fall innefattar
sjalvmonitoring, som betyder att eleven sjalv uppmarker de felen han gor och tar bort dem,
och sjalvbeddémning, som i sin del hjalper att folja upp progression. Eleven kan t.ex. marka att
han varkligen laser battre an forut. (Oxford 1990, 139-140.)

4.3.2.2 Affektiva strategier

Meningen med affektiva strategier ar att eleven vet hur kontrollera sina kénslor och attityder,
sjalvuppfattning och motivation. Sjalv termen affektiv riktar pa kanslor. I sprakinlarning i
allmanhet spelar den affektiva sidan hos en sprakinlarare en vasentlig roll. Om attityden ar
positiv, och eleven har bra sjalvkontroll 6ver sina kanslor gentemot studier &r resultaten béttre
och tvatom: negativa kanslor gentemot sprakinlarning hindrar anmarkningsvart progression. |
nagon man borde eleven kunna tolerera forvirrande situationer som hor till inlarningen. Detta
slags toleration kan leda till framgéang i studier. Battre anvandning av inlarningsstrategier ar
ocksa resultat av detta. Lararen kan paverka atmosfaren i klassrummet mycket sa att ingen
t.ex. behdver skimmas. Vid sidan om andra metoder, kan lararen undervisa ocksa i affektiva
strategier som indelas i tre kategorier: reducering av angest, sjalvuppmuntrande och
medvetenhet om egna kanslor. (Oxford 1990, 140-142.)

Det finns konkreta metoder som kan hjalpa eleven att reducera angest som ar narvarande vid
sprakinlarning. Nagra kan dra nytta av vissa fysiska avslappningsévningar som man gor t.ex.
med muskler eller via andning. Man kan ocksa anvanda mentala bilder nar man vill
koncentrera sig t.ex. infor provsituation. Musik tycks vara meningsfullt for manga och det kan
man anvanda ocksa i det har sammanhanget. Skratt hor ocksa till affektiva strategier da det &r
en bra avslappningsmetod. Man kan t.ex. titta pa en humoristisk film. Oftast &r det sa att vi
vantar uppmuntrandet fran andra och inte ens tanker pa att vi kan ge oss sjalva uppmuntrande
bekréftelse. Oxford ndmner tre olika sétt for sjalvuppmuntrandet. Det forsta &r att man
kartlaggar bade positiva och negativa sidor hos sig sjalv for att fa mer sakerhet om egen

sprakinlarning. Det andra sattet innebar klok risktagning vilket man borde gora i viss man
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med risk for misslyckande. Till sist dar det dags att belona sig sjalv for vél utfort arbete.
(Oxford 1990, 143-144.)

Att vara medveten om egna kanslor hjalper eleven att tolerera negativa kanslor som tidvis
ingar i sprakinlarning. Forst och framst borde man lyssna pa sin egen kropp och vad den
signalerar. Detta kan innebdra savél positiva (gladje, intresse) som negativa (stress, oro)
kanslor. Ett bra satt att kartlagga hur inlarningen gar vidare &r att skriva dagbok som kan
innehalla olika handelser och kanslor som ingar i sprakinlarning. Ett annat alternativ ar att
gora en lista dver alla kanslor som sprakinlarningen véacker och pa sa satt lara sig battre
igenk&nna sin egen motivation, kanslor och attityder. Nar man pratar om dessa kanslor med
andra, t.ex. lararen eller skolkamrater kan man hitta sétten att uttrycka sina kénslor battre.
(Oxford 1990, 144.)

4.3.2.3 Sociala strategier

Spraket ar kommunikation, och darmed socialt beteende mellan manniskor. Av detta kan man
sluta sig till att ocksa de sociala strategierna ar viktiga verktyg, och som sista kategorin
presenterar Oxford dessa strategier som hjélper elever att dra nytta av umgénget med
varandra. Man stéller fragor i klassrummet for att klargéra oklara saker eller be om
korrigering och avkoppling. Som ar vl kant anvands samarbete mycket i sprakinlarning. Man
kan arbeta i sma grupper, parvis eller i standiga par. Sprakinlarningen berikas mycket om man
har mojlighet att samarbeta med infédda utanfor klassrummet. Som den sista sociala strategin
namner Oxford utveckling av empati vilket enligt henne innebar tva saker: genom att lara sig
malsprakets kultur kan man forsta battre dessa manniskors relation med deras kultur. Salunda
okar ocksa empati. Genom att observera andra kan man bli medveten om deras tankar och
kénslor vilket i sin del gor det lattare att kommunicera. (Oxford 1990, 144-147.)
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5 ATT STODJA INLARNING GENOM STRATEGIUNDERVISNING

Lyckade strategier kan anvandas av mindre lyckade inldrare med gott resultat, séger Cohen
(1991, 108) och jag tycker att detta sammanfattar det som ar syftet med strategiundervisning.
Inlarningsstrategier i fraimmande sprak har anvéants genom tiderna men sedan 1970-talet har
dessa strategier togs i beaktande av omradets forskare (t.ex. Oxford, O"Malley & Chamot) nar
man borjade granska inlérningsstilar hos bra elever. Studierna visade att dessa elever faktiskt
anvander strategier och att dessa strategier kan klassificeras. De flesta studierna gjorda inom
detta ~omrade har inriktat just pad klassificering och identifiering av
sprakinlarningsstrategierna. Ett problem har kommit upp nar man forst har identifierat
strategier som effektiva inldrare anvander och sedan jamfort dem med mindre effektiva
inlarare: kan de mindre effektiva inlarare lara sig sadana strategier och hurdana strategier
borde i allménhet undervisas? (Kantelinen & Kerdanen 2004, 5; Inet 8; O"Malley & Chamot
1990, 3, 151.) Till skillnad fran studier som undersckte strategianvandning hos bra elever &r

studier av strategier hos elever med inlarningssvarigheter ovanliga.

Oxford (1990, 201) sager att inlararen maste veta hur han/hon lar sig bast och lararen maste
bli medveten om hur denna process kan underlattas. Nufortiden, nér undervisningsgrupperna
ar alltmer heterogen kommer den gammalmodiga undervisningstilen i vilken lararen hade en
ledande och auktoritar stallning till elever inte langre pa fraga. Inte heller finns det nagon
strategi som &r den ratta och passande for alla. Som sagt har alla sina egna stilar, bade lararen
och eleven, och tyvérr &r de inte alltid desamma. I Tommy Jensens studie (1994, 4) om
gymnasisternas inldrningsstrategier framkommer en essentiell fraga: ”Kan eleven ta emot den
nya kunskapen pa det sitt den presenteras av liraren?” I klassrummet foljer eleverna vanligvis
lararens strategier fast det ju borde vara tvartom. L&raren borde kunna inse olika behov hos
elever och eftersom det inte endast ar undervisningen som styr resultatet borde man ocksa
fokusera pa inldararautonomin. Det &r ju viktigt att eleven sjalv tar mer ansvar om
inlérningsprocessen. (Opetushallitus 2001, 52, 54; Kantelinen & Kerdnen 2004, 26.) |
grunden for gymnasiets ldaroplan konstaterar Utbildningsstyrelsen (Inet 8) att ”De skall ges
mojlighet att prova pa och hitta arbetssatt som passar deras egen inlarningsstil. De
skallhandledas sa att de blir medvetna om, kan bedéma och vid behov justera sina arbetssétt”.
Ytterligare sédgs det om handledningsverksamheten att det ar lararens plikt att hjalpa eleven

tréna sina fardigheter att 6verhuvudtagen lara sig nya saker.
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Att bli en god och avancerad sprakinlarare ar lattare sagt an gjort nar det ar fragan om en
person med dyslexi. Dyslexi karakteriseras ibland som en mycket specifik utmaning och
darfor at det klart att atgarder ar ocksa specifika. Det ar gladjande att tinka, att de
organiseringar som lararen gor for dyslektiska elever vanligtvis ocksa hjalper andra i
klassrummet. Centralt &r att s smaningom hjalpa eleven ta mer ansvar for inlarningen fast
han speciellt i borjan kraver mycket mer stod fran lararen an andra. Sjalvstyrande inlarning &r
nagonting som man lar sig med tiden, och med hjélp av lararen. (Takala & Kontu 2006, 281;
Opetushallitus 2001, 54, 56-57.) Nar lararen planerar lektionen kan det 1att hédnda att han inte
tanker efter de strategierna som ar mest effektiva for tillfallet. Darfor ar det bra om lararen lar
sig kanna igen manga olika strategier och sedan presenterar de under lektioner och poéangterar
att eleverna faktiskt har alternativ nér det géller arbetssatt. (Opetushallitus 2001, 54.) Det har

betyder dock inte att det ar just Oxfords strategier som borde presenteras.

Hela meningen med strategiundervisning ar forst och framst hjéalpa eleverna férsta hur och
varfor strategierna anvénds. Forst borde eleven identifiera vilka strategier han redan anvander
och sedan utvidga kunskaper om andra, av vilka han/hon sedan véljer passande for varje
uppgift. Valet av strategi for varje tillfalle beror pd manga saker, bl.a. syftet med uppgift,
inlararens individualitet och forstas hurdana sprakkunskaper man straver efter (Cohen 1998,
69.) Efter att ha last om strategiundervisningen (speciellt pa basis av Oxford och Cohen)
kunde jag sammanfatta att den béasta formen av strategiundervisningen ar att forst presentera
strategierna, diskutera om dem och sedan helt enkelt 6va dem i sambandet med
sprakuppgifter. (Cohen 1998, 67; Kantelinen & Keranen 2004, 2.)

O"Malley & Chamot (1990, 158) har ett monstergillt exempel om startegiundervisning. De
hévdar att dessa fem faser (forberedelse, presentation, dvning, beddmning och utvidgning)
bara ar ett forslag och att varje spraklararen sjalv kan omforma det. Fast den ar ganska
gammalt, ar det t.ex. enligt Kantelinen & Keranen helt anvandbara ocksa idag. Sjalv tycker
jag att det & en sammanfattande foreslag om de flesta monster jag har blivit bekanta med.
Allt borjar med forberedelsen som innefattar kartlaggning om sprakinlararens medvetenhet
om strategier. Alltsa man talar pa satt eller annat om strategier som de redan anvander i olika
situationer. Efter forberedelsen kommer presentation i vilket konkretiseras familjara
strategier. Man namner dem och funderar pa dess anvandning och hela meningen med
strategier. Sedan borjar 6vningen: man undervisar eleverna att anvanda strategier effektivt och

malinriktat och sjalva 6vningsprocessen sker t.ex. i grupper eller parvis genom att diskutera.
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Den fjarde fasen ar bedémningen och meningen med det &r hjalpa eleven bedéma sin egen
strategianvandning. Detta kan goras genom sjalvbedomning, eller att klasskompisarna
bedomer varandra eller da mellan lararen och eleven. Strategierna beskrivs bade skriftligt och
muntligt. | den sista fasen som &r utvidgningen, hjalper lararen eleverna att tillampa
strategierna pa nya uppgifter sjalvstandigt. Kantelinen & Keranen (2004, 26) betonar att det
inte finns ett ratt satt for strategiundervisning och att dessa strategier borde véljas enligt

situation och behov.
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6 MATERIAL OCH METOD

6.1 Forskningsproblem

Da jag valt Oxfords inlarningsstrategier som basis, var det huvudsakliga syftet att ta reda pa
om mina informanter anvéander dessa strategier eller liknande, och hur mycket paverkar
dyslexins gravhet pa detta. Jag tycker ocksd att det ar viktigt att fa veta om
strategianvandningen sker medvetet och vilka som &r de basta satten att lara sig nér det ar
fragan om en dyslektisk person. Jag ar ocksa intresserad av hurdan hjalp de har fatt och
hurdant stod de skulle vilja fa nar det galler dyslexi. Meningen éar att dessa elever far beréatta
deras asikter sa fritt som mojligt. Vidare ar det meningen att fa en Gversikt av informanternas
asikter om strategiundervisning, och om de har fatt den eller inte, och pa basis av svaren,
hurdana ar deras behov. Jag har ju en stark kansla av att man ganska sallan presenterar
strategier for eleverna. Hypotesen uppkom aven att om man har dyslexi och &nda klarar sina
gymnasiestudier, maste man ha bra strategier. | ett sadant fall sker strategianvandning troligen
mycket medvetet. Efter att ha fordjupat mig i litteratur rérande dyslexi, hade jag en
uppfattning av problemets vidd. Dyslexi forsvarar inte bara inldarning, utan dven livet utanfor
skolan. Darfor ar det andamalsenligt att ha ocksa en omfattande bild om informanternas
svarigheter genom att frdga hur dyslexi har paverkat deras liv i allméanhet, med andra ord

sekundara problem.

6.2 Kvalitativ fallstudie

Den kvalitativa undersokningen kan karaktériseras som helhetsbetonad satt att skaffa
information. En kvalitativ fallstudie baserar sig till storsta delen pa kvalitativ information,
som i detta fall innebér intervjuer. Denna information far man i verkliga situationer, alltsa
man beskriver livet i sin verklighet. Nar man studerar kvalitativt & meningen att hitta nya
fakta, inte bekrafta pastdenden som redan existerar. Nar man i en kvantitativ undersékning
anvander siffror, presenteras den kvalitativa datan med ord och bilder. (Hirsjarvi m.fl. 2000,
152, 155.) Flexibilitet ar nagonting som hor ocksa till denna slags studie: man kan dndra
planer vid behov. Jag var tvungen att andra mitt ursprungliga &mne som gallde dyslektikers
motivation i sprakinlarning. Pa basis av litteraturen insag jag att det var sjalvklart att

motivationen sjunker nar man har inlarningssvarighet, och da kom jag upp det har &mnet. Min
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undersokning har ocksa andra karaktaristiska drag for den kvalitativa undersokningen.
Malgruppen viéljas andamalsentligt, inte slumpmassigt. Vidare betonar undersokningen
informanternas synpunkt. | den kvalitativa undersékningen spelar materialets kvalitet storre
roll an mangden, alltsd man kan ha bara nagra informanter som man sedan analyserar
noggrannare. Resultaten som forskaren far ut ur en kvalitativ undersokning ar allsidiga,
holistiska och utvecklingsbara. Karaktéristiskt for denna typ av undersokning &r att
faktainsamlingen sker med hjalp av kvalitativa metoder sdsom temaintervju vilken jag
anvander. (Eskola & Suoranta 1999, 18; Merriam 1994, 32-33.) | detta fall ar det fragan om
sex informanter, och da jag fann personer med olika slag av dyslexi, blev det tillrackligt med
relevanta material. Meningen var att planera intervjuer sa ordentligt att jag far tillrackligt

relevanta material.

Den kvalitativa undersékningsmetoden har manga underarter. Fallstudien &r en av dem.
(Hirsjarvi m.fl. 2000, 153.) Ordet fall anvands nar det &r frdgan om t.ex. en manniska, en
grupp av manniskor eller nagon specifik foreteelse. | denna undersokning &r det frdgan om
sex olika fallstudier, eftersom alla dessa sex informanter representerar enskilda fall. Det finns
ingen sammanfallande definition for en fallstudie, men nagra karaktaristiska drag kan dock
presenteras. FOr det forsta dr en fallstudie mycket flexibel nér det géller dess metoder. Inga
fastslagna regel rérande undersokningens gang finns, och fér mig var det en fordel. Det var
mojligt att sjalva bestdimma de bésta satten att forverkliga min studie. (Merriam 1994, 50-51,
Syrjalad m.fl. 1994, 10.)

| varje forskning ar det meningen att fa giltiga och hallbara resultat. Nar det &r frdgan om en
kvalitativ fallstudie finns det problem rorande reliabilitet och validitet. Det &r bara sex
personer som deltar i min undersokning och darfér kan man inte generalisera resultat till alla
dyslektikers svar. Man maste ocksa ta hansyn till att alla ar individer och darmed svarar
individuellt och ytterligare finns det alltid faktorer som kan paverka intervjuer, speciellt vid
ké&nsliga amnen. FOr att stodja reliabilitet, genomférde jag testningsintervjuer (se foljande
avsnitt). (Merriam 1994, 178, 180, 187.)
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6.3 Temaintervjuer som faktainsamlingsmetod

I en kvalitativ forskning anvander man alltsa ofta intervju som undersokningsmetod. Med
tanke pa de fragorna jag har under granskning, ar intervjun det basta sattet att fa fram den
informationen. Eftersom meningen var att ge mina informanter en mojlighet att beskriva saker
fritt, var det Iatt att bestdmma hurdan intervju skulle vara. Inga svaralternativ fanns och
vidden och ordning av fragorna andrades vid behov. En sadan har intervju kallas for
halvstrukturerad temaintervju, som bestar av vissa teman som intervjuare bestammer forut.
Dessa teman bildar ramen for intervjun: alla temaomradena diskuteras men varken enstaka
fragorna eller ordningsféljd bestamds i forvag. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48; Merriam
1994, 86-88.) Rorande strategierna var fragorna litet specifikare. Vissa fragor behovde ocksa

litet forklaring.

Intervjuns fordelar &r bl.a. att den framh&ver informanterns roll som den aktiva parten.
Ytterligare kan jag precisera nagra punkter vid behov, sa intervjun ar ocksa mycket flexibel
faktainsamlingsmetod. (Hirsjdrvi m.fl. 2000, 192). ’Detta slags av intervju gor det mojligt for
forskaren att svara an pa situationen som den utvecklas, pa respondentens bild av vérlden och

pa nya idéer som dyker upp” (Merriam 1994, 88).

Intervjusituation ar kommunikation mellan tva (eller fler) personer, och darfor maste manga
saker tas hansyn till. Samspelet mellan intervjuare och respondant paverkar hurdan
information jag far, och darfor har intervjuaren en vasentlig roll. (Eskola & Suoranta 1999,
86-87; Merriam 1994, 89)

Inlarningssvarigheter sasom dyslexi kan vara ett kansligt amne for manga. Vissa forskare
anser, att i sadana fall kan det vara lattare att anvanda strukturerat frageformular (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 115; Hirsjarvi m.fl. 2000, 193) men i denna undersokning anvéands inte sadan
fraga. Det skulle vara olampligt att be dyslektiker om skriftliga fragor nar man vet att nagra
av dem har stora svarigheter med skrivning. Utover detta ville jag intervjua dessa elever
personligen och pa sa satt ha en majlighet for en friare faktainsamling. Hirsjarvi & Hurme
(2000, 115) foreslar att i slutet av intervjun kunde man ge frageformular rérande dessa
kansliga @mnen. Min intervju var annars muntlig men i slutet svarade informanterna
skriftligtpa tva fragor (se bilaga). Meningen var att pa sa satt fa noggrannare svar pa dessa
specifika fragor. Jag gav dem ocksa tid att fundera pa dem ordentligt.
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For att intervjun i 6verhuvudtaget ska lyckas maste informanterna vara motiverade att svara.
Det har ar speciellt viktigt nar man intervjuar ungdomar. Informanten maste bli 6vertygad om
mitt intresse av honom/henne. Jag borjade intervjua genom att poangtera att jag ar ocksa sjalv
studerande och att materialet & for min pro gradu —avhandling, och att resiltat kan vara av
nytta for bade larare och andra dyslektiker. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 126, 132.) Fortroende
spelar en viktig roll n&r man intervjuar (Eskola & Suoranta 1999, 94) och darfor var det
viktigt att framhava syftet med studien. Jag meddelade ocksa att det enbart ar jag som lyssnar

pa de inspelade intervjuerna.

Kriterier for informanterna som jag sokte efter var att de skulle vara gymnasieelever samt att
de ha gjort en dyslexitest. Med hjéalp av en larare fann jag passande personer, och till min
gladje accepterade alla att delta i intervjuerna. | praktiken gick processen till att lararen
fragade dessa personer om det var okej att jag ringde till dem. Alltsa denna larare kan sagas
vara en “nyckelperson” hir (Merriam 1994, 91). Nar jag fick lov, kom vi Gverens om att
traffas och gora intervjuerna. Jag forverkligade intervjuerna som individuella intervjuer,
forutom i de fall dar de dnskade bli intervjuade tillsammans. Dessa personer var syskon och
hade arbetat med svarigheten mycket. Platsen var elevernas gymnasium. Fore det gorde jag
tva testintervjuer, bada med personer med dyslexi som var redan litet dldre, men hade dyslexi
och hade blivit studenter. Det ar dnskvart att testa intervjun innan for att marka det som man
kanske inte har tankt pa tidigare. Pa det sattet far undersokingen ocksa reliabilitet. (Eskola &
Suoranta 1999, 89-90).

6.4 Informanterna

Jag kommer inte att gora jamforelse mellan pojkar (personerna B och D) och flickor (A, C, E
och F), inte heller pa grund av deras alder. Dock behdvs en kort presentation om
informanternas bakgrunder. Fyra av dem, personerna A, B, E och F blev studenter samma var
som intervjuerna genomfordes (2008), abiturenters erfarenheter var alltsd dominerande i
denna undersokning. Eftersom det inte fanns sa manga informanter fran gymnasiets andra
klasser, bara en person som laste sitt forsta (person C) och en som laste sitt andra ar (person
D), kan jag inte gora en sadan jamforelse. Resultaten skulle inte vara generaliserbara.
Personerna A och B har diagnotiserats ha lindrig dyslexi, personerna C och D medelsvar och

E och F hade svar dyslexi. En mer detaljerad historia om dyslektikerna med deras egna ord
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ges i avsnitt 7.1. | resultatdelen samlar jag ihop det som kom fram i min undersékning med
hjalp av belysande exempel, dvs. det som informanterna har sagt. Trots att alla teman
behandlades med alla, blev det mer diskussion vid vissa punkter &n andra, beroende pa
person. Ocksa ordningen pa temana dndrades i nagra fall. Jag har valt ut exempel pa basis av
hur tydligt de speglar informanternas asikter. Allteftersom jag gjorde intervjuerna borjade
ocksa resultatdelens struktur att klarna. Jag vill motivera litet varfor strukturen ser ut just sa

har.

6.5 Om resultatdelen

For det forsta tycker jag att det &r logiskt att gora skillnaden mellan olika dyslexityper
(lindrig, medelsvar och svar). Jag forsoker ocksa hitta likheter mellan alla informanterna. For
det andra baserar min undersokning sig pa anvandningen av Oxfords inlarningsstrategier
vilket darigenom maste styr upp resultatdelen. Fast jag tycker att Oxfords strategier ar tydliga
och det kan vara latt att hitta dem fran informanternas svar, finns det ocksa komplicerade
punkter. Det var inte meningen att fa exempel pa varje strategi som Oxford namner, daremot
var det viktigare att hitta nagra belysande exempel som relaterar till dyslexi. Jag anser att det
troligen ar frdgan om en ganska avancerad strategianvandare om det kommer upp sadana
strategier som t.ex. medvetenhet om egna k&nslor som hor till de affektiva strategierna
(avsnitt 4.3.2.2), och som i praktiken innebar t.ex. inlarningsdagbok. Alltsd, jag maste vara
realistisk eftersom det ar elever med inlarningssvarighet som intervjuas, inte experter i
strategianvandning. Mitt antagande &r att dessa elever inte vet mycket om strategianvandning,
och inte tanker noggrant igenom deras inlarningsprocess eller kanslor mot inlérningen heller.
| sjalva verket &r det troligen bara nagra elever (ocksa bland dem som inte har nagon slags
inlarningssvarighet) som gor det i allméanhet. Som sagt ville jag ta reda pa ocksa andra saker,

sasom sekundara problem. | sjalva verket liknar underrubriker min temaintervjus struktur.
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7 RESULTAT

Informanterna fick svara skriftligt pa fragorna rorande beaktandet av deras dyslexi i skolan.
Dessa fragor behandlas i kapitel 7.5.1. Jag borjar genom att presentera litet mer bakgrund om
informanternas dyslexi och sedan kommer deras allmanna asikter om sprakinlarning pa
gymnasiet. Dessa personer har alla gjort dyslexitest vilket var kriteriet for valet av
informanterna. Utgdende fran dessa test vet informanterna vad som &r deras ’dyslexiniva’.
Informanterna svarade pa deras modersmal (finska), alltsd alla exempel dr mina egna

Oversattningar till svenska.

7.1 En kort kartlaggning 6ver informanternas dyslexi

Problem hos dyslektiker varierar mycket, samt deras erfarenheter om dyslexi. Det ar bast att
presentera deras dyslexihistoria litet noggannare.

Person A (lindrig): Dyslexi hos person A marktes pa lagstadiet. Hon laste langsamt och det
var den huvudsakliga orsaken till besok hos talterapeut. Det var forst i dymnasiet dar dyslexin
egentligen upptécktes, och orsaken till detta var att studentskrivningarna nérmade sig och

testning blev aktuell. S har karaktariserar person A de storsta problemen i sin sprakinlarning:

[1] Jag blandar ihop bokstaver med varandra, t.ex. ¢ och s. Och for mig ser alla ord
likadana ut och det ar svart att lara dem. Om nagon séager ett ord, kan jag inte skriva
det. 1 engelskan &r det kanske svarare. Atminstone uttalet &r lattare i svenskan. Man
uttalar som man skriver. | engelskan blandar jag sarskilt ihop a, e och i.

I avsnitt 2.2.1 framkom det fram att det oftast ar just den har ljud-bokstav kombinationen som

ar svar for dyslektiker, samt likartade ljud som ¢ och s hér.

Person B (lindrig): Liksom person A, testades person B inte férrdn gymnasiet och orsaken var
det samma, alltsd studentskrivningarna. Dock sade han att det marktes redan tidigare att

nagonting var pa tok. Vanliga symptom kom upp ocksa med person B:

[2] N& man mérker det i skrift, jag utelamnar bokstaver, var det nu konsonanter...
Det &r jattesvart att lara sig sprak nar man inte ser skillnader mellan ord.
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Person C (medelsvar): Dyslexi konstaterades under slutet av elevens forsta lasar vid

gymnasiet. Hon beskriver sina storsta svarigheter pa foljande satt:

[3] Det sags att jag laser langsamt och trots det minns jag inget. Speciellt om
meningarna &r langa snubblar jag pa orden ganska mycket. Det kan handa att &ven
om jag har last ord i engelskan under tva timmar kommer jag ihdg bara en tredjedel
nésta dag, om ens det.

Lasningens langsamhet ndmns igen. Om meningen &r lang, ar det vanligt att dyslektikern har
svart att tolka den. Ut6ver andra faktorer kan detta bero pa svag koncentrationsformaga. Att
plugga ordlistor kan vara odverkomligt inte bara for att ljudsystemet ar sa olik i frammande

sprak utan aven att det helt enkelt ar svart att komma ihag saker, som namndes i avsnitt 2.7.

Person D (medelsvar): Denna persons dyslexi testades bara nagra veckor innan intervjun.
Enligt honom stor dyslexin inte sarskilt mycket livet eller studier, dock kommer de storsta

svarigheterna upp just vid sprakamnen. For det gav han ett exempel:

[4] I uppsatser dras manga poang av for det kommer sa mycket fel aven om jag hade
mycket att saga.

Harav framgar ett annat problem som dyslektiker vanligtvis har, namligen textproducerande.
Dér maste man tanka pa sa manga saker samtidigt: grammatik, ord, stavning osv. Till raga pa
allt tar processen troligen ganska mycket tid, och t.ex. i provsituationen kan det vara

stressande.

Person E och F (svar): Svarigheter marktes pa lagstadiet, men de hade da ingen aning vad det
var fragan om. Klarhet i saken fick syskonen forst pa hogstadiet genom testning. Det var
ganska svart for dem att ta upp specifika exempel pa i vilka omraden kommer dyslexi mest
fram. Enligt flickorna finns det svarigheter i sprakinlarning i allménhet. Efter att ha funderat

en stund sade de s& har:

[5] (E) Na i sprak i allmanhet och nar jag laser eller skriver sa forekommer det en
sadan troghet. Ordfoljden orsakar huvudbry. Det blir sa manga fel aven i finskan, for
att inte tala om frammade sprak.

[6] (F) Kanske syns det mest i engelskan. Jag forstar det jag hér men kan inte skriva
det. Man uttalar ju sa annorlunda &n man skriver i engelskan.
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Det har talats om starka sidor hos elever med inlarningssvarigheter. Person F vet att hennes
straka sida ar horforstaelse. Kanske om hon hade mdjlighet att ge svaren muntligt kunde hon
fa bra poang. Felen kommer ju i skriften. Person A visste ocksa, att hennes starka sida kunde
vara talet, men det svaga ordforradet hindrar det. Hon tillade att grammatiken inte &r sa svar
for henne for det ar bara teori, utan det ar ord som orsakar problem. Langsamhet och
svarigheter i engelskan tas upp igen med person F. Ordfoljden tycks orsaka huvudbry, och det
kan bero t.ex. pa svara termer (subjekt, predikat osv). Informanten sager att ocksa finskan ar
svar for henne. De har eleverna uttryckte att de var glada dver mitt intresse av deras dyslexi.
Det var kaske orsken till det att de berattade Oppet och mycket om deras problem. Nagra

sekundara problem togs upp redan i bérjan av intervjun:

[7] (E) Man har sagt det direkt till oss att det 1onar sig inte for oss att ga gymnasiet.
Manniskor tanker att vi & dumma. Det tankte jag ocksa sjalv innan jag fick veta om
dyslexin. Man har sagt till oss att vi dr lata nér vi t.ex. inte har orkat koncentrera oss.

Sekundara problem granskar jag senare, men det har var ett exempel som bekraftelse pa
teorin: De sekundara problemen hor ihop med dyslexi och &tminstone i detta fall jamstalls
dyslexin med dumhet och lathet. Darfor ar det viktigt att lararen kan kdnna igen vad det ar

fragan om, innan man kommenterar elevers beteende sa starkt.

7.2 Asikter om sprékinlirning

Det kan héanda att attityderna mot frammande sprak blir mestadeles negativa hos elever med
dyslexi. Instéllningar till sprakinlarning var negativa, men informanterna hade starka asikter
om varfor det ar nyttigt att lara sig sprak. De hade realistisk bild om sprakkunnighet i
framtiden. Nar jag fragade varfor de hade valt gymnasium som vidareutbildning, marktes
ingen skillnad mot det som eleverna utan dyslexi troligen hade svarat. Nar de gallde syskonen
med svar dyslexi sag jag genast hur motiverade de var oavsett problemet. De hade forberett

sig pa att méta utmaningar.

[8] (medelsvar) Jag kom inte pa nagot annat alternativ d&ven om jag diskuterade
med studievégledaren.

[9] (lindrig) Jag ville inte ga till yrkesskolan for jag vill ha en béttre utbildning.
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[10] (lindrig) Det var klart for mig att borja pa gymnasiet fast jag visste att det
kommer att bli massor av svarigheter just med sprak. Jag tankte att jag klarar mig.

[11] (svar) Na det var gaska mycket den kénslan att jag vill visa for alla att jag kan
gora det, eftersom man tankte att vi ar hopplésa. Det var ocksd mammans 6nskan.

Sammanfattat kunde man sdga att de som hade lindrig eller medelsvar dyslexi, inte sdg nagot
hinder for gymnasiet. Om dyslexin &ar svar, kan oftast det vara orsaken till nagot annat
alternativ an gymnasium. Jag tror att de har syskonen pa nagot satt ar ett undantag for de var
sd motiverade oavsett stora svarigheter inom sprakinlarningens manga omraden. Dérfor var

det intressant att fa veta hur de hade studerat och blivit studenter.

Sedan &r det dags att fa veta hurdana asikter informanterna har om sprakinlarning i gymnasiet
i allmanhet. Tankarna om sprakinlarning var likadana hos alla informanter: spraken &r inte det
roligaste man studerar i skolan. Orsaken till det tycks vara klar: det blir extra mycket arbete.

Har féljer nagra asikter om sprakinlarning och motivation.

[12] A (lindrig) Det faktiskt inte ar det roligaste for man maste géra sa mycket
arbete med det (sprakinlarning). Det ar just spraklaxor som tar mycket tid. Det som
motiverar mig ar bara att ta mig igenom kurser. T.ex. att l&ra mig nya ord &r inte
syftet.

[13] C (medelsvar) Svart svart... | sjalva verket finns det ingentig som motiverar
mig.

[14] D (medelsvar) Ibland orkar man, ibland orkar man inte. Det &r kanske
framtiden som motiverar mig. Jag vill visa for alla att jag kan bli student.

[15] E (svar) Na det ar jatteutmanande. Det viktigaste ar bara att ta sig igenom
kurserna.

Sadana svar fick jag och inga stora skillnader mellan olika dyslexityper kom fram.
Svarigheterna behover inte vara stora. Motivationen tycks vara 1ag ocksa hos de lindriga
fallen. Dessa elevers syften var bara att ta sig igenom kurser, alltsa inga langsiktiga syften

fanns.
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7.3 Oxfords inlarningsstrategier som informanternas verktyg

| foljande kapitel presenteras de centrala reslutaten rorande Oxfords strategier. Det uppkom
ocksa saker som var svara att placera enligt Oxfords klassificering. | sadana fall har jag gjort
sa att jag berattar hurdana svar det uppkom i sammanhang med relevanta punkter. | nagra fall
berattade informanterna varfor de inte gor vissa saker, och det har jag tagit upp ocksa. Dvs.

om de inte anvéander t.ex. meningsfull gissning.

7.3.1 Personer med lindrig dyslexi

De hér informanternas sprakkunskapsniva kan sagas vara liknande. Aven om det ar frdgan om
lindrig dyslexi, ar det inte sa latt att anvanda frammande sprak (i nagra fall ocksa modersmal)
i klassrummet. Jag borjar med svaren som jag fick pa klassaktivitetsfragan. Det kan handa att
man undviker helt eller delvis att kommunicera i vissa situationer, och detta fenomen hor

enligt Oxford till kompensationsstrategier. Det hér syns i bada informanternas svar:

[16] (A) Jag tror att jag aldrig har rackt upp handen. Inte heller vill jag sdga nagot
hogt eftersom jag uttalar sa daligt. Det ar inget problem att vara aktiv pa andra
lektioner (andra an sprakamnen).

[17] (B) Jag rackar inte upp handen ofta. Det ar hemskt att lasa hogt pa svenska nar
jag inte har nagon aning om uttalet. Det ar lika labbigt att lasa ocksa pa finska.

Alltsa det kommer fram redan hos de lindriga fallen: de litar inte sarskilt mycket pa sina
kunskaper och vill inte att andra elever hor majliga fel. Det har paverkar forstas aktiviteten
under lektionerna, samt kommunikation med andra. Vid sidan av denna fraga ar det av
intresse att ta upp vad samma informanter sade om klassrumsarbete och inlérningsmiljon i

allmanhet, bada har namligen samma asikter t.ex. om grupparbete:

[18] (A) Jag foredrar l&rarledd arbetsform. Det dr battre eftersom t.ex. i grupparbete
haller man sig i bakgrunden nar battre elever gor allt. Det hander oftast att jag sager
att 'ni kan gora det’.

[19] (B) Hellre pa det séttet att lararen leder arbetet.

Person B sade ocksa att det ar mycket stérande nar man vet att andra lyssnar pa vad hon
sager, och kanner kanske darfor grupparbetesituationer obekvama. Ocksa for person B ar det
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battre om lararen leder undervisningen. En av dyslexins symptom ar dalig
koncentrationsformaga, och i klassrummet finns det manga slags storningar. Trots det tycker
bada informanterna att deras koncentration inte stors sa latt. Dock var svaren litet

motsagande:

[20] (A) Mitt arbete stors inte sa latt, men nar jag gor laxor maste det vara tyst da.
Jag kan inte koncentrera mig om det finns musik.

[21] (B) Jag stors inte latt, det kan hénda att jag aven sjalv stdra andras arbete... Jag
sitter dock i framre raden sa att jag kan koncentrera mig battre. Jag lar mig béast i
tystnad, gérna ingen musik.

Enligt bada personerna ar det bast om inlarningsmiljon ar tyst. Samtidigt sager de att
storningar i klassrummet inte paverkar deras koncentration. | alla fall vet dessa elever hurdan
den basta inlarningsmiljon borde vara, och nar de soker sig till en sadan miljo, ar det fragan

om metakognitiva strategier.

Nasta punkt var litet svar att analysera. Det var svart att se gransen mellan mekaniska
strategier (utnyttjande av aktion: minnestrategier) och framhavningssatt (att gestalta struktur
for input och output: kognitiva strategier) nar det galler inl&rning av ordlistor for jag tycker att

t.ex. att gora anteckningar vid sidan om lasning hor till bada kategorier.

[22] (A) Jag gor alltid sa att jag tacker 6ver den andra sidan och sedan laser pa
orden. Sedan marker jag med en cirkel de som jag vet.

Jag analyserar detta svar som framhdvningssatt och harmed kognitiva strategier. D&remot
finns det mycket som tyder pa mekaniska tekniker (minnestrategier). Det ar ju ganska
mekaniskt att anvanda pennan. Jag anser att det inte ar fel att saga att det ar fragan om bada

strategigrupper. Det var samma sak med person B, men han brukade inte gora anteckningar:

[23] (B) Jag tacker 6ver den andra sidan och 6var ord i sma bitar, kanske tio at
gangen eller fem.

Person B lar sig ordlistor i sma delar, han anvander alltsa gruppering (minnestrategier) som

hjalpmetod. Vidare blev det diskussion om inlérning av nya stycken i larobdcker:

[24] (B) Jag har forsokt lara mig stycken sa att jag forstar innehallet.
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Har forsoker person B fa grepp om grundtanken snabbt, vilket ofta ar svart for dyslektiker.
Detta beror antagligen pa att det finns brister i ordférrad, och det &r ocksa svart att halla ett
langt stycke i minnet. Uppenbarligen &r det méjligt for person B att gestalta helheter eftersom
dyslexin ar bara lindrig. Denna strategi hor specifikare till de kognitiva strategierna, liksom
foljande: Person A planerar sin uppsats. Ocksa hér &r det meningen att dra storre linjer, men
nu ar det igen fragan om strukturens gestaltning for input och output. Person A gor

anteckningar for att underlatta konstrueringen av uppsatsen (output):

[25] (A) Jag funderar 6ver vad jag ungefar kunde saga i min uppsats och gor en
raversion som jag sedan bearbetar och gor tillagg i.

Detta hor ocksa till minnesstrategier eftersom det ar fragan om en semantisk karta som person
A gor. Person A sade ocksa att hon skriver det som hon verkligen kan och straver inte efter
komplicerade, fina konstruktioner. Nar man anpassar innehallet enligt sina individuella
sprakkunskaper, ar det frdgan om kompensationsstrategier. Eleven anvander denna strategi for

att évervinna mojliga problem i tal och skrift.

Foljande svar hos personerna A och B tyder pa auditiva och visuella inlarningstilar:

[26] (A) Om det var t.ex. ord bland bilder skulle det vara till stor nytta for mig
eftersom jag har ganska bra synminne.

[27] (B) Framfor allt har jag bra horselminne. Det hjélper ocksa om det finns bild
invid stycken. Och sedan de diar grammatikreglerna som t.ex. ’konsukiepre’ hjélper
mig att komma ihag saker.

Person A ér alltsa en visuell inlarare varemot man kan kanna igen bada stilar (auditiva och
visuella) hos person B. Nar man utnyttjar mentala bilder for att stddja inlarningsprocess ar det
frdgan om minnestrategier, samt nar man anvander dessa minnesregler som t.ex.

’konsukiepre’.

Man sager att man kan fa hjalp fran ett sprak till ett annat. Meningsfull gissning hor till

kompensationsstrategier, och atminstone person B ser sambandet mellan sprak:

[28] (B) | nagra fall far man hjalp fran engelskan till svenska. Om jag inte vet sa
gissar jag.
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[29] (A) Jag kollar alltid upp ord i ordboken. Det finns alltid sa manga nya ord i
stycken att jag inte vagar gissa dem. Jag blandar ihop t.ex. prepositioner mellan
engelska och svenska.

Alltsa person B anvander gissning och engelskan hjalper har. Daremot tyckte person A att
svenskan och engelskan blandas ihop nar det galler t.ex. prepositioner, och litar inte pa
gissning i det har sammanhanget. Nar sprak jamfors med varandra, ar det fragan om
kontrastiv analys som &r en kognitiv strategi. Ovning hor till kognitiva strategier, men om
man medvetet soker efter mojligheter att 6va, ar det fragan ocksa om metakognitiva strategier,

som i foljande exempel:

[30] (A) Ibland tittar jag pa nagon film utan textning infor provet.

[31] (B) Jag tittar pa filmer utan textning eftersom det fastnar manga ord i minnet
fran dem.

7.3.2 Personer med medelsvar dyslexi

Till borjan maste jag papeka att trots att bada informanterna hade medelsvar dyslexi, fanns det
en stor skillnad mellan hur de upplevde sina problem: person C tyckte att dyslexin forsvarar
hennes sprakinlarning ganska mycket, medan det for person D var det inte sa stort problem.
Dessa var alltsa deras egna asikter.

[32] (C) Jag racker inte upp handen i sprakdmnen om jag inte ar alldeles saker pa
det. Inte heller kan jag uttala sa det ar en annan orsak. Om andra lyssnar pa mig,
forsoker jag lasa sa snabbt som mojligt. Uttalet gar alltid at skogen och pa grund av
talets trasslighet vill jag inte tala hogt.

[33] (D) Jag tycker om att anvénda min rdst i klassrummet eftersom det forekommer
inte s& manga fel nér jag talar.

Person C undviker obekvéma situationer, och detta hor till kompensationsstrategier. Samma
fenomen marktes redan med personerna A [16] och B [17]. Muntlig produktion hos person D
var stark, och en majlig forklaring till det kan vara att han hade fatt positiva erfarenheter och

motivation genom en utbytesstudent och besok i utlandet:
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[34] (D) Vi hade en utbytesstudent och med honom talade jag mycket. Det var kul
att lara sprak pa det sattet, alltsa via praktik. Och nar jag besokte utlandet blev jag
annu mer ivrig att lara mig mer. Dar ser man hur mycket kunskaper i fraimmande
sprak behovs.

Det har hor till sociala strategier. Sprakkunskaper hos person D har forbattrats genom praktisk
évning nar han har samarbetat med nagon som talar malsprak. Liksom samarbete med infodda
talare, ar utveckling av empati en social strategi. Det innebar att forstaelsen gentemot
frammande kulturer okar. Sddana har erfarenheter har en stor roll i sprakinlarning, speciellt

nar det ar fragan om personer med inlarningssvarigheter.

Personerna C och D gjorde precis pa samma satt som A [22] och B [23] rorande ordinlarning,
de anvande alltsd mekaniska strategier. Person D hade svarigheter att veta vilka ord som ar
viktigare an andra for det saknades anteckningar (dvs. fetstil) om det i laroboken i svenska.

Darfor hade han kommit pa ett eget system, som &r ocksa en mekanisk strategi:

[35] (D) Jag kryssar for dem som jag tanker &r viktiga, man kan ju inte lara sig dem
alla!

Ytterligare tyckte ocksd C och D att bild som minnesstrategier var nyttiga element i

sprakinlarning:

[36] (C) Om det finns bilder vid sidan om text kommer jag vanligtvis lattare ihag
just de sakerna.

[37] (D) Jag tror att det underldttar om det finns bilder. Atminstone i realiadmnen
kommer jag ihdg saker som var i bildsammanhang.

Bada personerna tycks vara visuella inlarare. Person D anvande mind-maps som hjalpmedel
men person C visste inte hur den gors. Informanterna med lindrig dyslexi féredrog lararledd
undervisning framfor sjalvstandig inlarning. Samma asikter hade personerna C och D men de

hade nagonting att tillagga:

[38] (C) Jag foredrar lararledd arbetsform forutom i fall dar lararen gar genom
saker for snabbt och man maste sedan lara sig t.ex. grammatik sjalv hemma.

[39] (D) Det beror pa lararen och hennes satt att undervisa. | sjalva verket ar det
battre om lararen ar strikt. D& & man tvungen att gora saker. Det finns en larare vars
undervisningsmetoder jag inte forstar.
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For en dyslektiker &r det viktigt att lararen talar tydligt och ger eleverna tillrackligt med tid,
speciellt om nar det finns elever med inlarningssvarigheter i klassrummet. Om allt gar for

snabbt, hanger de svagare eleverna inte med langre och oftast ar det inte heller 1att att be om

upprepning.

Nar jag fragade om inlarningsmiljon, skiljde personers C och D svar litet fran personerna A
och B. Det var sa att person C alltid hade svarigheter att koncentrera sig under lektionerna, sa
hon kunde inte séga om det fanns nagra specifika saker som stor inlarningen. Dock kom det
upp ett undantag: nar hon gor laxor &r den absoluta tystnaden inte idealt for henne, medan alla
de andra informanterna stors av t.ex. musik. Person D brydde sig inte om t.ex. stok i

klassrummet men han visste hur han bast kan koncentrera sig hemma:

[40] (D) Om jag gor mattelaxor sa lyssnar jag pa musik, annars inte. Under den sista
provperioden léste jag ute. Ute kunde jag lasa utan att hela tiden behdva ga bakat.

Detta kallas for metakognitiva strategier som kom upp i exemplena [20] och [21]. Alltsa
person D organiserar den optimala inlarningsmiljon. Han visste hurdana svarigheter han har,

och hade mérkt att dessa problem lattar nar han laser i frisk luft.

Liksom person A [29], var person C litet blyg nér det galler meningsfull gissning:

[41] (C) Lararen stoder gissning men for mig funkar det inte.

Déremot hade person D upptackt att langa ord har olika delar, och svenskan och engelskan
har likheter i vissa ord. Med andra ord anvander person D kontrastiv analys (kognitiv strategi)

nar han drar slutsatser med hjalp av engelskan:

[42] (D) Nagra ord &r liknande i engelskan och i svenskan. Om det i svenskan finns
nagot langt ord som bestar av manga delar, &r det mojligt av kéanna igen nagon del
pa basis av engelskan. Sedan kan man gissa hela ordet.

| slutet av foregaende avsnitt (7.3.1) tog jag upp Gvningssatten som informanterna anvande
for att 6va horforstaelse. Pa samma satt som i exemplena [30] och [31] ar det har fragan om
bade kognitiva- och metakognitiva strategier. Dessa personer hade hittat ocksa andra
meningsfulla sétt att dva fraimmande sprak utanfor skolan. Dessutom Ovar person D ocksa

lasforstaelse:
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[43] (C) Jag tittar pa videoklipp pa néatet utan textning. De &r intressanta och vid
sidan om lara man sig saker.

[44] (D) Jag laser Harry Potter pa engelska och tittar pa filmer utan textning. Jag har
ocksa lart mig ganska mycket fran dataspel fast manga tycker att det bara finns
nackdelar med dem. Sedan lyssnar jag ocksa pa de dar cd-skivor som finns med
larobdcker. Skivan innehaller alla stycken och jag brukar lyssna pa dem fore provet.

7.3.3 Personer med svar dyslexi

Informanterna E och F hade bestamt sig for att bli studenter oavsett deras svara dyslexi, och
de lyckades med projektet. Det blev mest diskussion med de hér personerna vilka jag
intervjuade samtidigt. Det fanns nagra fragor om vilka de var eniga, men de var inte alls radda
for att ta upp individuella asikter. De hade varit tvungna att komma pa egna satt att lara sig
sprak. Darmed var de ocksa medvetna om vissa fungerande strategier. Genast fran borjan av
intervjun betonade dessa flickor att det inte var likgiltigt vad andra tanker. R&dslan for att
gora misstag var narvarande hela tiden. | sjalva verket uppkom det manga ganger adverb
sasom “hemskt” och ”jobbigt” i detta sammanhang, men ocksd rorande sprikinldrning i

allmanhet. Aterigen borjar jag med svaren pa klassaktivitet:

[45] (E) Nar man vet att alla andra ar sa duktiga och man sjalv gor sa dumma fel
tdnker man att "hon 4r s& dum’. Det 4r battre att vara tyst bara.

[46] (F) Det finns den radslan att man gér dumma fel... Det & hemskt!

Det som kom upp enbart med personerna E och F var att det enda séattet att komma ihag saker
ar standig upprepning. De foljande svaren dr en kombination av minnesstrategier och

kognitiva strategier:

[47] (E) Upprepning och upprepning... Nar jag skriver upp ord, gor jag det helt
enkelt s& manga ganger att jag memorerar dem.

[48] (F) Jag anvander farger i ordinlarning, och sedan laser jag dem om och om
igen. Det har hjalpt mig mycket.

Enligt flickorna fanns det nagra basregler som galler uppsatser. Nar eleven anpassar

meddelandets innehall (har uppsats) efter egna sprakkunskaper, talar Oxford om
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kompensationsstrategier. Person A [25] sade att hon bara skriver det som hon faktiskt kan.

Samma fenomen uppkom med personerna E och F:

[49] (E) Forst véljer man det lattaste amnet, alltsa det man man vet mest om. Det ar
inte meningen att strava efter fina meningar.

[50] (F) Man maste ocksa tanka att trots att texten ar enkel, &r det huvudsakliga
syftet att undvika grammatikfel. Jag tanker alltid att min text maste vara begriplig.

Det som kom upp tidigare var att informanterna anvande mentala bilder t.ex. i form av mind-
map och minnesregler (som t.ex. konsukiepre) vilka hor till minnesstrategierna. Hos

personerna E och F var anvandning av mentala bilder mangsidigare:

[51] (F) Na det finns nagra roliga minnesregler. Jag kopplar ihop ord med fenomen
och andra saker, och pa sa satt ar det lattare att komma ihag dem...

[52] (E) Ja t.ex. i svenskan finns ordet ’rora sig’, och vi kommer det ihdg bra
eftersom det finns en person vars smeknamn ar R66ri’. Vi ténker att *Ro6ri ror sig’.
Och det hjalper ocksa om det finns bilder som har nagot att géra med texten. Ibland
tecknar jag ocksa sjalv som minnets stod. Pa det sattet ar det lattare att komma ihag
stycken.

[53] (F) Och vi gor mind-maps nar vi skriver uppsats, annars inte.

Dessa flickor har kommit pa egna kreativa minnesregler. Person E gor &ven konkreta

teckningar for minnets stod.

Personerna E och F hade ett visst schema nér det gallde forberedelse infér prov:

[54] (E) Vi borjar forbereda infor provet genast da kursen borjar. Sedan en vecka
eller tva fore provet maste man repetera allt. Jag funderar ocksa pa hurdana fragor
kommer att finnas, och lararens tips laser jag noggrant.

Som sagt samarbetade syskonen ganska mycket for de tyckte det var ett bra satt for dem. De
uppmuntrade ocksa varandra. Sadant har samarbete hor till sociala strategier. Kontrastiv
analys (kognitiv strategi) och meningsfull gissning (kompensationsstrategistrategi) kom inte i

fraga for dessa personer. Person F anvande gissning bara som sista méjlighet:
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[55] (F) Gissningar gar alltid at skogen, men forstds om man inte annars vet... Vi har
markt att vi blandar ihop sprak, och darfor har man inte hjalp fran ett sprak till ett
annat.

Musik var en storande faktor ocksa for dessa informanter. Person E sade att om det finns stok,

lyssnar hon hellre pa musik an det. Koncentration i klassrummet avbryts latt.

[56] (E) Det &r stérande om det finns stok, och ocksa om vissa personer pratar hela
tiden.

[57] (F) Vi hade en strikt larare tidigare som holl disciplin och det var en lattnad. Da
arbetade alla.

Liksom alla andra informanter, hade personerna E och F egna meningsfulla satt att 6va sprak
utanfor skolan. Som sagt hor sadan har 6vning bade till kognitiva- och metakognitiva
strategier. Person E Gvade sprak genom sin hobby som tycks vara ett mangsidigt satt for

henne eftersom bade ordfoérrad och lasforstaelse forbattras:

[58] (E) Jag har kopt manga (dvs. tecknad serie i japansk stil) pa engelska for den
intresserar mig mycket och pa det sattet underhalls min sprakkunskap och
ordforradet utvidgas. Sedan har jag tittat pa anime (dvs. animerad film i japansk stil)
fran tv. Textning &r pa engelska.

Hon tillade att det skulle vara bra on hennes syster hittade ett motsvarande satt att Gva sprak
pa eftersom det fungerar bra och ar meningsfullt. Bada flickor langtade efter muntlig 6vning.

Enligt flickorna finns det inte tillrackligt med sadana Gvningar i skolan.

7.4 Om de basta uppgifterna

Individuella metoder hos informanterna rérande sprakinlarning, dvs. sprakinlarningsstrategier
har redan kommit upp. Informanterna hade ganska specifika asikter om hurdan en bra uppgift
ar. | detta sammanhang ges ocksa exempel pa anvandning av dator. Allt det har ar nyttig
information med tanke pa bl.a. speciallundervisning. | detta avsnitt foljer exemplen samma
ordning som i avsnitt 7.3, alltsa forst kommer svaren hos personerna A och B (lindrig
dyslexi), sedan C och D (medelsvar) och till slut E och F (svar). Nagra informanter
karatariserade ocksa daliga uppgifter. Person A tog upp nyttan med understrykningar som

gors i samband med inldarning av nya stycken:



[59] (A) Jag har tyckt om de dar understrykningarna eftersom det &r jobbigt att lara
in hela stycket. Med hjalp av understrykningarna lar man det som &r centralt och ord
stannar kvar i minnet. Det hander ibland att jag inte forstar varfor en viss mening ar
undersrtykt.

Person A specificerade ocksa vilka som ar de basta évningarna for henne:

[60] (A) Sadana uppgifter &r bra dar det finns en lucka och en ledtrad bredvid den.
Det dr hemskt om det finns en lucka men ingen information ges. Det kdnns inte sa
jobbigt att skriva hela fraser om man vet vad man &r ute efter. Dock férekommer det
manga fel...

54

Person B tyckte ocksa om att skriva meningar sjalv, men var litet kritisk mot vissa typer av

dvningar:

[61] (B) Visst ar de Gvningarna bast da man skriver meningar sjalv, dven om de ar
fulla av fel. Korsord &r dumma for alla ord finner man direkt fran stycken.

Sa har svarade personer med medelsvar dyslexi, alltsa personerna C och D:

[62] (C) Ratt/ fel — uppgifter ar bést.
[63] (D) Minst fel forekommer i de uppgifterna dar man fyller i luckor i en lang text

med hjalp av ledtradar. De ar ocksa bra dar man har tre alternativ och man maste
valja den ratta formen.

Enligt personerna E och F &r en bra uppgift foljande:

[64] (E) Att koppla ihop ord med varandra &r bésta uppgifterna for de &r enkla och
ganska roliga att gora.

[65] (F) Na, fraser med luckor ar det forsta jag kommer att tanka pa.

Om arbete med dator hade informanterna klara asikter. Nagra personer kunde motivera

ganska noggrant varfor de tyckte eller inte tyckte om en sadan arbtetsform:

[66] (A) Na det forekommer mindre fel med datorn men jag skriver snabbare for
hand. Jag gor mer fel i sammansatta ord med datorn &n for hand. Det blir alltid
ett extra mellanrum med datorn.

[67] (B) Det ar mycket lattare att skriva for hand. | datorskdarmen blandas
bokstéverna ihop. Det kan hénda t.ex. att jag bdrjar med fel bokstav.
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[68] (C) Pa fritiden tycker jag om att syssla med datorn, men inte att gora skolarbete
med den.

[69] (D) Datorarbete ar mer meningsfullt for mig, och ocksd snabbare. Det
forekommer ocksa mindre fel.

[70] (E) Helst skriver jag for hand. Det gar mycket snabbare.

[71] (F) Absolut for hand. Men vi har ingenting emot datorer.

7.5 Om hjélp

Personerna A och B hade inga svarigheter att be om hjalp. Person A anlitade ocksa sin

mamma.

[72] (A) Om man inte kan ett visst ord, sa kan man bara fraga. Det &r inget problem.
Ibland fragar jag mamma eftersom hon ocksa ar student och kommer ihdg saker
ganska bra.

[73] (B) Jag fragar hjalp fran kompisar vid behov.

Sa hér svarade personerna C och D:

[74] (C) Mina kompisar &r sa duktiga pa sprak att de inte ar intresserade av att gora
nagot under lektionerna. Jag orkar inte fraga nagot fran dem...

[75] (D) Man kan vél fraga om hjélp fran kompisar men det maste vara 6msesidigt,
alltsd bada maste vara beredda for att garna hjalpa varandra.

Personerna E och F hade en stark kénsla av att alla andra tanker att de &r dumma pa grund av

deras problem. Detta kunde man se fran deras svar ocksa har:

[76] (E) Jag vagar inte fraga om hjalp.

[77] (F) Man &r sa rddd att de ténker att *oj vad hon &r dum som inte fattar
den hir enkla saken’.
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7.5.1 Dyslexins beaktande och strategiundervisning

Foljande exempel ar informanternas skriftliga svar pa fragorna som gallde deras 6nskemal om
beaktande av dyslexi, samt hur problemet redan har tagits hansyn till i gymnasiet (se bilaga
2). Onskemal och mojliga erfarenheter om strategiundervisning granskas med féljande

exempel:

[78] (A) Det har inte tagits hansyn till egentligen. Nagra ganger har det hant att
lararen inte fragat mig da hon har markt att jag ar oséker. Det skulle vara bra om
lararen gav tips till oss gallande inlarning. Ocksa borde man forlata sadana fel som
beror pa dyslexi och diskutera om de felen som eleven gor ofta.

[79] (B) | studentskrivningarna fick jag lattnad men inte annars. Lararen kunde
atminstone presentera olika inlarningsstilar, alltsd hur man kan klara studierna med
mindre besvar.

[80] (C) Man har inte tagit hansyn till det, ett par ganger har lararen hoppat éver mig
nar hon har fragat efter nagot. Visserligen vet jag inte om detta beror pa min
dyslexi... Det skulle vara bra om undervisning skedde litet Iangsammare, speciellt
nya stycken och grammatik. Det ar stressande om man far daligt vitsord i provet och
lararen ger negativ aterkopplig &ven om hon visste om dyslexin.

[81] (D) Hittills pa inget sétt. Hoppas att man fore studentskrivningarna tar hansyn
till problemet, eller redan nésta host.

[82] (E) Min dyslexi har inte tagits hansyn till. Jag langtar efter mer uppmuntran och
jamlikhet. Alla elever borde tas hansyn till rattvist.

[83] (F) Pa inget satt. Lararen borde atminstone ta reda pa vad dyslexi ar for nagot
och sedan ge aterkoppling och uppmuntra mer. Man kunde ocksa fundera pa
passande arbetssatt for eleven. Och sedan far man inte déma genast!

7.6 Om sekundara problem

Slutligen &r det dags att granska sekundara problem som alltid &r narvarande om man har en
inlarningssvarighet. | detta avsnitt samlar jag informanternas asikter om dyslexi i deras liv
utanfor skolan. Dessa svar fick jag muntligt. Min fraga géllde andra méanniskors instéllning
till dyslexi, men det blev diskussion ocksa utanfor denna fraga. Forst kommentater fran

personerna A och B:



[84] (A) Jag tror att det ar ett sa vanligt problem nufértiden. Darfor har jag inga
negativa erfarenheter. | sjalva verket har dyslexi forklarat manga saker for mig fast
den &r bara lindrig.

[85] (B) Maénniskor forstar inte dyslexin riktigt. De har troligen en fel bild om det
hér.

[86] (C) Ibland &r jag mycket spand eftersom alla andra lyckas sa bra. Men det
ar inte fragan om ett sallsynt problem... Kanske manniskor forstar. Jag hade en aldre
kompis som hade dyslexi och jag tdnkte hon var ganska smart.

[87] (D) Manniskor har en fel uppfattning om dyslexi. De kanske tanker
att det &r ens eget fel.

[88] (E) Jag anser att médnniskor i grund och botten vet vad dyslexi betyder. I alla
fall vill jag att ingen far veta om mitt problem. Jag vill inte skilja mig fran andra
manniskor.

[89] (F) Det kanns som att inte ens var mamma forstar det har. Hon jamfor oss med
var bror som har lindrigare dyslexi. Hon tanker att vi ar dumma. Néar allt kommer
omkring & man ensam med sitt problem egentligen. Man maste sjélv besluta om
man vill klara trots att man har dyslexi och tanka pa vad man kan gora infor det.

S7
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8 DISKUSSION

8.1 Informanternas inl&rningsstilar och starka sidor

Trots bristande kunskaper om passande strategier, var informanterna i allménhet mycket
medvetna om sina inlarningsstilar, och den visuella och auditiva stilen var dominerande hos
hos dessa personer. | avsnitt 2.5 talades det om dyslektikerns starka sidor enligt Moilanen
(2002) och han sade att den visuella stilen ofta forekommer hos dyslektiker, samt kinestetisk
stil. Den kinestetiska stilen syntes inte i dessa informanternas inl&rningsstilar. Inga stora
skillnader mellan olika dyslexityper fanns varken rdrande inlarningsstilar eller starka sidor.
Sammanfattat kunde man séga att alla var mest visuella inlarare. Denna slutsats kan dras pa
basis av t.ex. det att alla informanterna drog nytta av bilder, och person E dven tecknade sjalv
for att underlétta inlarningsprocessen (se [52]), och person F anvande féarger [48] vid
ordinlarning. 1 viss man anvande de mind-maps och gjorde anteckningar, atminstone vid
ordinlarning, vilket ocksa syftar pa visuell stil. Ytterligare minnesregler synes vara nyttiga (se
t.ex. [27]). Person E och F kunde inte sjalva namna sina starka sidor, men pa basis av hela
intervjun kan man séga att det som ar starkast &r kreativitet och envishet: De hade bestdmt sig
for att bli studenter. Auditiv inlarningsstil tycks inte vara karaktaristiskt for dyslektiker, men
min undersokning visade att det ar éverraskande ofta dyslektiker uttnyttjar den auditiva sidan.
Manga larobdcker har en cd-skiva som bilaga, och person D fann den nyttig (se [44]). Han
lyssnar pa alla stycken infor provet. Detta svar tyder pa en auditiv inlarningsstil. Det kom upp
att man forstar vad man hor men kan inte skriva det. Detta anknyter sig till den svaga
koncentrationsformagan som dyslektiker vanligtvis har. Moilanen poangterar ocksa att den
muntliga produktionen oftast ar stark hos dyslektiker, men min undersékning hade motsatta
resultat. Dessa dyslektiker tyckte inte om att tala. De var medvetna om att alla kan hora deras
fel och da avslojas dyslexi. Speciellt personerna med svar dyslexi betonade hur besvarande
det var att avsl6ja sin dumhet. | avsnitt 2.4 tas upp dyslexins symptom vilka lararen borde
kanna igen. Att undvika att tala var en av dem. I avsnitt 2.5 konstateras uttalssvarigheter vara
vanliga hos dyslektiker. | detta sammanhang kan man saga, att ju svarare dyslexin var, desto
svarare var det att tala hogt (jamfora t.ex. exempel [16] och [32] med exempel [46]). Det
fanns bara ett undantag (person D). Han hade haft chans att éva den muntliga sidan med en
utbytesstudent och darmed fatt posititiva erfarenheter. | exempel [33] ser man tydligt att det
faktiskt inte ar nagot problem att anvéanda rosten. Det kan forstas vara sa att mina informanter

kan tala, men att det ar sjalvfortroendet som paverkar har. Yttre faktorer, som klasskompisar
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fungerar som hinder har. Person A sade, att hon kaske kunde tala bra, men svagt ordforrad
star i vagen. Den forsta sak som forekommer i bild 1 pa sidan 15, alltsé “ldser fel” och dess

konsekvenser stamde alltsa i denna undersokning.

Det konstaterades i avsnitt 2.5 att dyslexi kan forekomma t.ex. bara i engelskan. Mina
informanter hade svarigheter i alla sprak, men det var tydligt engelskan som var svarast (se
t.ex. [6]), men ocksa modersmalet orsakade svarigheter (se [5] och [17]). Jag fick alltsa helt
annorlunda resultat har &n vad projektet Opintielld Pysyminen visade (avsnitt 2.5). Det som
Moilanen konstaterade (se avsnitt 2.5) om kreativitet och spontant beteende hos dyslektiker
stammer for nagra informanter: dysketikerna hade faktiskt kommit pa egna sétt att 6va sprak
(se t.ex. [52]). Dessa personer visste, att pa grund av deras dyslexi maste de gora litet extra.
Speciellt medvetna om detta var personerna med svar dyslexi. Det var gemensamt for alla att
6va sprak meningsfullt med hjélp av t.ex. TV eller backer, eller genom sin hobby (se [58]). |
allménhet var det dverraskande hur bra de kénde till sina starka sidor. Till borjan trodde jag

att det &r ndgot man maste lasa mellan raderna.

8.2 Om informanternas sprakinlarning

Om sprakinlarning i allménhet hade alla informanterna likadana asikter. De visste hur nyttigt
det ar att lara sig sprak. De bérjade pa gymnasiet for att fa battre utbilding fast det var klart att
det kan bli jobbigt. Motivationen var i allmanhet lag, men det var framtiden som motiverade
nagra personer att fortsatta (se [9] och [14]) och det huvudsakliga syftet var bara att ta sig
igenom kurser (se [12] och [15]). Intervjuerna visade att attityderna gentemot sprak var
negativa bara eftersom dyslexi komplicerar inlarningen sa mycket. Jag fick en totalbild att
dessa dyslektiker visste om hurdana svarigheter de hade och vilka av dem som berodde pa
dyslexi. Informanternas dyslexi forekom inom sprakets alla omradena (person D tyckte dock
att hans muntliga produktion var stark). De symptom som dyslektiker vanligtvis har
(betraktades i avsnitten 2.2.1, 2.2.2 och 2.4) uppkom mangsidigt: bokstaver utelamnas och
blandas med varandra och speciellt engelskan &r svar att skriva p.g.a. avvikande uttal.
Ytterligare var det svart att komma ihag saker, och det tog mycket tid att gora laxor. Pa basis
av denna undersokning kan man inte séga att olika dyslexityper har olika symptom, men
troghet i lasning var nagot som enbart personerna med medelsvar och svar dyslexi namnde,

vilket ar logiskt: ju mer svarigheter, desto langsammare blir tolkningen av ord (se avsnitt 2.5).
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Att indela dyslektiker enligt symptomer i ortogafiska eller fonologiska dyslektiker (se
avsnitten 2.2.1 och 2.2.2) inte ar andamalsenligt. Jag anser att det ocksa kan vara néstan

omojligt.

Det intressantaste fyndet rorande inldarningsstrategier var att informanterna faktiskt anvande
inlarningsstrategier som man kan finna fran Oxfords kategorisering dven om de inte visste
vad en inlarmingstrategi ar for nagot. De gjorde uppgifter enligt vissa scheman och
specificerade dem ganska noggrant. Det &r alltsa ganska svart att analysera om deras
strategianvandning sker medvetet eller inte. Som sagt var de mycket medvetna om sina
inlarningsstilar vilka visade sig vara mest visuella. | sjalva verket antar jag att efter intervjun
var dessa dyslektiker atminstone pa nagot satt medvetna hurdana inlarningsstrategier de har,
sa intervjuerna var nyttiga inte bara for mig och min undersokning, utan aven for mina
informanter. Personerna E och F med svar dyslexi hade tankt efter om sin egen inlarning och
kommit pd mangsidigare strategier an andra informanter, och darfér kan de ségas vara pa
nagot sétt medvetna om sina strategier. Min hypotes var hallbar: personer med svar dyslexi
hade faktiskt fungerande strategier och de hade klarat sig genom gymnasiet med hjalp av
dem. Inga betydande skillnader mellan lindriga och medelsvara dyslektiker fanns nar det

géller strategianvandningens allsidighet.

8.2.1 Om inl&rningsstrategier

| detta avsnitt tas de Oxfords strategier som informanterna anvande upp. Forst presenteras de
direkta strategierna och sedan de indirekta. Enligt Oxford (se avsnitt 4.3.2) ar de indirekta
strategierna mer generella &n de direkta, men det syntes inte i min undersokning eftersom jag
medvetet koncentrerade mig i de mer konkreta strategierna i intervjuer for jag tdnkte att de ar

viktigare ur dyslexins synpunkt.

Man kan inte sdga att nagon strategi var éverlagsen jamfort med andra, men vissa strategier
upprepades i olika dyslektikers svar. Dessa strategier var sadana som uppenbarligen é&r
karaktéristiska i dyslexisammanhang. Ett bra exempel av detta var informanternas ofta
aterkommande anvandning av foljande kompensationsstrategi: Alla informanterna utom
person D undvek situationer dar deras dyslexi kom till synes och detta hade forstas inverkan

pa klassaktivitet. Kompensationsstrategierna kom upp ocksa pa ett annat sétt i intervjuerna.
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Personerna A, E, och F anpassade innehallet (hér var det fragan om uppsatser) enligt sina
individuella sprakkunskaper. De stravade inte efter fina meningar utan forsékte gora det som
de kan sa bra som mojligt (se t.ex. [49] ). Det var logiskt att dessa kompensationsstrategier
kom fram eftersom de anvands speciellt for att dvervinna (har &r det kanske battre att séga
undvika att avsl6ja) mojliga problem i tal och skrift. Man kan alltsa inte saga att det &ar en
positiv strategi om man undviker att tala p.g.a. inlarningssvarighet medan den andra
ersattningkompensationsstrategin - daremot var bra. Meningsfull gissning &r en
kompensationsstrategi som anvandes ocksa men det fanns problem. Person A forklarade att
hon inte vagar gissa eftersom t.ex. prepositioner blandas ihop mellan engelskan och svenskan
(se [29]). Personerna C, E och F tyckte ocksa att gissning inte alls ar ett bra satt for dem.

Nar man gissar genom att anvanda andra sprak som hjalpmedel talar Oxford om en kognitiv
strategi, och specifikare kontrastiv analys. Detta visade sig vara svart och orsaken var tydligt
dyslexi. Ju storre problem man har med sprakinlarning, desto svarare kan det vara att gora
slutledningar pa basis av andra sprak. Personerna B och D uttnyttjade kunskaper om
engelskan i svenskan. Person D hade dven upptackt att ord bestar av olika delar vilka man kan
kdnna igen pa basis av engelskan (se [42]). Orsaken till detta kunde igen vara positiva
erfarenheter av engelskan, och darmed battre sprakkunskaper i det. Person D var inte radd for
att gora fel. Upprepning var en strategi som enbart personerna E och F tog upp (se [47] och
[48]. For det forsta anvander bada personer grundlig repetition, vars syfte ar dverinlarning.
Person E sager ju att lara sig utantill & hennes mal. Har gar upprepning (kognitiv strategi)
hand i hand med minnesstrategier, vilka i detta fall & anvandning av farger och att skriva ord
upp. Att anvanda farger hor dessutom till kognitiva strategier, och Oxford klassificerar detta

specifikare till hjalpmedel for gestaltning av struktur for input och output.

Att gestalta helheter kan vara svart for dyslektiker, och det kom till synes i min undersokning:
det var bara person B som forsokte uppfatta styckets innehall (se [24]). Nagra personer gjorde
mind-maps nar de planerade uppsats, och pa sa satt gjorde det lattare att se helheten. Det héar
var den andra typen av kognitiv startegi som uppkom i informanternas svar. Om man granskar
sprakinlarning hos dessa personer i allménhet, kan man konstatera att de bara gor det som &r
obligatoriskt, inte ndgonting mer. Det &r ju forstaeligt med tanke pa dyslexin. Dock fanns det
ett undantag som ocksa hor till kognitiva strategier: alla hade funnit meningsfulla satt att 6va
sprak pa fritiden. Detta kan klassificeras ocksda som metakognitiv strategi eftersom dessa

personer sokte medvetet efter dvningsomstandigheter. Dessa 6vningssatt listade jag redan i
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foregaende avsnitt. Nar man tittar pa en film kommer de tva starka sidorna hos dessa
dyslektiker fram: den visuella och den auditiva. Person D och E 6vade ocksa lasforsaelse
genom meningsfulla bocker. Det kan vara ett lampligt satt att 6va med tanke pa ordférradet
som oftast ar den svaga punkten nar det géller dyslektiker (se avsnitt 2.5). Ordinlarning
skedde i sma delar, vilket enligt Oxford heter gruppering, och som hjalpmedel anvéande
informanterna A, D, E och F pennan pa olika satt som i sin tur ar en mekanisk strategi och hor

till minnesstrategier.

Den tredje subkategorin i de direkta strategierna, namligen minnesstrategierna, var ocksa
synbara i informanternas arbetsformer. Det var svart att se gransen mellan framhavningssatt
som dar en kognitiv strategi och mekaniska tekniker som &r en minnesstrategi. Dessa
dyslektiker anvénde framhavning genom att tacka ¢ver den andra sidan av ordlistan nér de
laste ord och anvande mekaniska tekniker som stod. Sdsom det kom fram i kapitel 4, kan en
strategi samtidigt hora till manga olika klasser och punkterna [22], [47] och [48] ar belysande
exemplena pa detta. Personerna A markerade de ord hon visste, och person D markerade de
som ar véarda att lara in (se [35]). Person E skrev upp ord och person F anvande aven farger
vid ordinlarning, som det redan har ndmnts. Det fanns en dominerande strategi som alla
dyslektikerna hade konstaterat nyttig, och den var anvédndning av mentala bilder. De fann det
vara till stor hjalp om det fanns bild bland text. Detta syftar pa den visuella inlarningsstilen
som var klart dominerande. En annan minnesstrategi, semantiska kartor (t.ex. mind-maps)
anvande informanterna bara nér de planerade uppsats. Meningen med semantiska kartor &r att
eleven ser hur ord kopplas till varandra (se 4.3.1.1), och det &r viktigt nar eleven ar en visuell
inldrare. Ndgra av informanterna, (B, E, och F) fann ocksd minnesregler som "konsukiepre’
nyttiga. Personerna E och F hade dven kommit pa nagra egna regler, och [52] ar ett bra
exempel. | detta exempel ar det vid sidan om mentala bilder frdgan om anvéandning av ljud
som stodet for minnet: uttalet av ’rora sig’ later likadant med °R66ri’. Den auditiva
inlarningsstilen syntes i detta exempel. Jag skulle tolka den som en kombination av mekanisk
teknik och anvandning av mental bild som alltsa ar bada minnesstrategier. Det ar ocksa fragan
om analys av uttryck vilket hor till kognitiva strategier. Sammanfattat kunde man konstatera

att de svarare dyslexifallen hade fort anvandning av mentala bilder dven langre &n andra.

Som sagt var de affektiva och sociala strategierna vilka hor till indirekta strategier som
minoritet i denna avhandling. De affektiva strategierna kom upp i form av avkoppling.

Informanterna laste, tittade pa tv eller gick ut om de ville koppla av. Detta tog jag inte upp i
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resultatdelen eftersom det inte &r vasentligt ur denna avhandlingens synpunkt. Ett bra exempel
pa en social strategi kom daremot upp. Samarbete med en utbytesstudent hade haft en stor
intryckt pa person D och hans sprakkunskaper. Han hade sett nyttan med frammande sprak i
praktiken genom samarbete med en infodd och besok i utlandet. Nar man ar i kontakt med
frammande kultur pa det har sattet talar Oxford om utveckling av empati. Ocksa personerna E
och F samarbetade, men detta sade de inte direkt. Jag drog denna slutsats genom t.ex. det att
de tillsammans hade kommit pa vissa arbetsformer. Den tredje subkategorin i de indirekta
strategierna ar metakognitiva strategier vilka daremot férekom i informanternas svar oftare.
Den optimala inlarningsmiljon for dessa dyslektiker var tystnad. Det enda undantagsfallet var
person C som sade att den absoluta tystnaden inte var idealt for henne. En metakognitiv
strategi kom upp i sambandet med kognitiva strategierna, alltsd dyslektiker sokte efter
mojligheter att 6va. De hade organiserat studierna sa att de tog en sprakkurs per period for att
kunna koncentrera sig fullstandigt at en kurs at gangen. Ytterligare hade de organiserat 6vning
infor prov noggrant (se [54]). Inldrandets centralisering och organisering, vilka hor till
metakognitiva strategier var nagonting som daremot inte visade sig med lindriga eller
medelsvara fall. Sjalvbeddémning hor ocksa till metakognitiva strategier, och om det hade
informanterna ingenting speciellt att sédga, och darfor har jag inga exempel pa det i
resultatdelen. Nagra konstaterade dock att de inte forstar vad som &r nyttan med dem.
Antagligen ar manga andra eleverna ocksa av samma asikt, och av detta kan man sluta sig till

att lararna borde belysa varfor man gor sjalvbedémning i skolan.

8.3 Hurdan uppgift ar bra for en dyslektiker?

Informanternas kriterium for en bra uppgift i allménhet var tydlighet. Personerna A och B
karaktariserade bra uppgifter inte pa basis av felen och de éven tyckte om att skriva meningar.
Vidare fick nagra typer av uppgifter kritik. Person B tyckte att korsord & dumma for de ar sa
latta, alltsa man lar sig ingentig och for person A var det viktigt att man vet vad som é&r
meningen med uppgiften. Hon sade att understrykningar ar bra eftersom man far veta vad som
ar centralt i stycket. Detta kom upp redan tidigare hos person D (se [35]), nar han beréttade att
han funderar pa vilka ord ar viktigaste. Fér en dyslektiker &r det av stor nytta om de vet det
som é&r centralt och kan rikta in sin koncentration pa det. Person A tillade dock att hon inte

alltid forstar varfor ndgon mening stryks under. Lararen borde alltid klargéra varfér man
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stryker under vissa punkter. Min undersékning visade, att de svara dyslexifallen hade storre
svarigheter att koncentrera sig i klassrummet an de medelsvara och lindriga fallen.

Jag tror att 6vningar med luckor, forutsatt att det finns ndgon angiven ledtrad, var en popular
uppgift enligt dyslektikerna eftersom den inte ar for latt, men med hjalp av ledtradar kan man
komma pa ratta svar. Detta kan eventuellt syfta pa anvandning av kompensationsstrategi i
vilken man drar nytta av lingvistiska ledtradar (se 4.3.1.3). Ett sammanfallande drag var ocksa
att en bra uppgift ar meningsfull. Dartill vann sadana enkla uppgifter som ratt/fel -pastaenden
och ordsammanséttningar anslutning. Nufortiden ar datorer med ocksa i skolarbete, och jag
ville ta reda pa och det var en passande arbetsform for dessa dyslektiker. Enligt Hintikka &
Strandén (1998) drar elever med inlarningssvarigheter mest nytta av datorer. Min
undersokning visade nagot annat. Sammanfattat kan man séga att alla utom person D hellre
skrev for hand an med dator. Nér det ar fragan om dyslektiker, ar skivandet oftast langsamt i
alla fall. Dessa informanter sade att det ar annu langsammare med datorn. Person D sysslade
med datorn ganska mycket pa fritiden, och det kan vara orsaken till ett avvikande svar. Pa
grund av hans starka muntliga kunskaper var han inte sa radd for méjliga felen, vilket kanske
har nagot att géra med det har ocksa. Kanske med noggrant planerade program kunde man fa
postivare resultat. Man borde t.ex. anpassa det som man gor med datorer till dyslektikerns

starka sidor och inlarningsstil.

8.4 Brist pa hjélp och strategiundervisning

En enkel strategi ar att fraga om hjélp, men for dyslektiker ar det inte sjalvklart. Nar man ber
om hjalp eller samarbeta, ar det i sjalva verket fragan om sociala strategier. Beroende
bevisligen pa dyslexins gravhet, var det ganska latt for personerna A och B att fraga om hjalp.
Det forekom samma fenomen h&r som med klassaktivitet, men nu framhé&vde svaren hos
personerna med svar dylexi. De sade att de inte orkar be om hjalp (se [76] och [77]). For
person D var det daremot viktigt att samarbete var 6msesidigt. Person C ténkte att hennes
kompisar dar mycket battre an henne och darfor fragar hon inte garna om hjalp. Dalig
sjalvkansla syntes i detta svar. Som det kom fram i exempel [32], & hon inte aktiv i
klassrummet. | allmanhet speglade hennes svar att hon &r blyg. Pa grund av blyghet kan det
vara annu svarare for lararen att kanna igen dyslexin. | avsnitt 2.6 framkom att sprakliga

svarigheter kan orsaka andra svarigheter, och bade blyghet och dalig sjalvkansla kan vara
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sadana andra svarighter. Det namndes ocksa att det ar vanligt att ungdomar jamfor sig med
varandra, och det skulle vara bra om dyslektikern inte skiljde sig fran mangden. 1 samband
med resultat om sekundara problem sade person E att hon inte vill skilja sig fran andra

manniskor, alltsa detta tycks vara viktigt for dyslektiker.

Redan i borjan av varje intervju kom det upp att informanterna inte visste vad en
inlarningsstrategi ar for nagot, dven om alla personer anvande nagon strategi, vissa specifikare
och mangsidigare an andra. Med andra ord hade strategierna inte presenterats for dem. Fran
informanternas skriftliga svar laste jag att de inte hade fatt tillrackligt (eller inte alls) stod. Det
enda sattet pa vilket deras dyslexi hade tagits hansyn till, var lindring i studentskrivninar och
nagra ganger hade ldraren ’hoppat Over’ dyslektikern ndr hon forhorde ldxor. I detta
sammanhang blev det litet diskussion om informanternas asikter om speciallundervisning:
Personerna A, B och D tyckte att det inte finns ndgon anledning for det. Person C sade att hon
inte var sa sarskilt motiverad att ga hos speciallarare. Personerna E och F hade tagit emot
hjalp fran speciallarare och tankte det hade varit till stor nytta. De tillade att besok hos
speciallararen ses som nagon slags svaghet, och kanske darfor ar det dock inte latt for alla att
ga dit. Utover bristande strategiundervisning hade dessa dyslektiker inte fatt nagon hjalp i
allméanhet rorande dyslexi om man inte inkluderar mojlighet for speciallundervisning. Med
andra ord hade de inte fatt hjalp fran lararna eller personer utanfor skolan. | exempel [81]

séger person D att han faktiskt hoppfull med saken.

Trots allt visste mina informanter ganska detaljerat hurdan hjalp de skulle behdva, och i detta
sammanhang fanns det inga anmarkningsvarda skillnader mellan olika dyslexityper.
Personerna A och B Onskade tips om hur man underléttar studier genom inl&rningsstrategier,
och enligt person F borde det diskuteras om passande ’inldrningstaktik’ (se [83]) med l&raren.
Fran svaren kan man lasa ut att lararen borde ta reda pa mer om dyslexi for att kunna se vilka
fel beror pa det. | exempel [80] uppkom det 6nskemal att lararen borde ga igenom saker
langsammare. Dyslektiker behdver mer tid an andra elever. Som sagt kom det upp att
dyslektikerna inte vill skilja sig fran méangden, och ocksa exempel [82] syftar pa det. Dar
poangterar person E att lararen borde vara jamlik mot sina elever. Dyslektikerna borde
behandlas som vanliga elever med speciella behov.



66

8.5 Dyslexi utanfor klassrummet

Nar jag borjade skriva denna avhandling trodde jag inte att dyslexins inverkan pa den
psykiska sidan kan vara sa stor. Under skrivprocessen har mina tankar andrats. Inga allvarliga
konsekvenser (sasom aggressivitet eller depression) markte jag hos dessa dyslektiker, men
inverkan pa sjalvkanslan var daremot synbara. Om man granskar de sakerna som betraktades i
avsnitt 2.6 i ljuset av informanternas svar pa sekundara problem, kan man se likheter. Det
kom redan upp i avsnitt ovan sekundara problem hos person C. Jag tolkade alltsa att hennes
dyslexi kan ha orsakat blyghet och dalig sjalvbild. Intervjuerna visade ocksa att personerna C

och E inte ville skilja sig fran mangden.

| samma avsnitt talas det om foraldrarnas roll. Personerna E och F kritiserade sin mamma som
jamférde flickorna med deras bror som har lindrigare dylsexi. | detta fall fick dyslektikerna
inte stod hemma, och de hade en stark kansla att manniskor stamplar dem som dumma pa
grund av dyslexi. Efter att ha kdmpat sa mycket med problemet, hade flickorna insett att nar
allt kommer omkring, beror allt pa en sjalv (se [89]). Deras inlarning var mycket sjalvstandigt
jamfért med de andra informanterna. Flickorna har alltid haft varandra som stéd och kanske
det har ocksa spelat en stor roll i deras kamp mot dyslexi. Jag tror att dessa flickor var pa satt
och vis ett undantagsfall. Trots alla svarigheter hade de inte forlorat sin motivation, utan de
ville visa for alla som inte trodde pa dem att de kommer att klara sig. Det var ocksa person D

(se [14]) som hade densamma kallan for motivationen.

Fast de sekundara problemen visade sig vara pa nagot satt mer tydliga hos de svara
dyslexifallen, hade andra informanter ganska likadana asikter nar det galler andra manniskors
installningar mot saken. Hélften av informanterna sade att troligen visste ménniskorna vad ar
det fragan om med dyslexi, och den andra hélften tyckte att manniskorna har for grov
uppfattning om det i allménhet. Person D tog upp att ménniskor kanske tror att dyslexi ar ens
eget fel. Trots att dyslexi orskade sekundara problem pa person C, konstaterade hon att
problemet ar sa vanligt i dag att troligen manniskor inte undrar 6ver det. Hon kéande till en
person som hade dyslexi och tidnkte denne var intelligent anda, sa kanske den har har
paverkan till hennes svar (se [86]). Dyslektikernas svar visade att vid sidan om
startegiundervisning finns det behovet ocksa for annat slags stod, och hemmet har ett stort

ansvar for det. Det skulle hjalpa mycket om man kunde andra ménniskornas uppfattningar om
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inlarningssvarigheter i allmanhet. Det ar faktiskt inte samma sak att t.ex. vara lat som att vara
dyslektiker.
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9 SLUTORD

Syftet med denna pro gradu-avhandling var att ta reda pa hurdana inlarningsstrategier mina
sex informanter, gymnasister med olika slags dyslexi, anvéander. Informanterna hade ganska
mycket att sdga och de forholl sig dppet i intervjuerna. Darfor kunde jag dven ha fragat nagot
mer. A andra sidan fick jag svaren p& mina forskningsproblem, alltsd materialet var
tillrackligt. Om mitt val att anvanda Oxfords taxonomi i detta sammanhang maste jag saga att
den fungerade bra. Jag lyckades bra att finna vilket strategi som det var fragan om i
informanternas svar tack vare Oxfords tydliga forklaringar om strategier. Det var bara nagra
fa exempel som kravde litet mer fundering. Vissa strategier som eleverna anvande horde

samtidigt &ven till flera olika kategorier.

Den huvudsakliga fragan var, om informanterna anvander Oxfords strategier, och det gjorde
de. Speciellt anvandning av bild som stéd for minnet ar en minnesstrategi, visade sig vara till
stor nytta. Strategier vid ordinlarning var ocksa synbara, och bilder syntes ha en vasentlig roll
ocksa i den. Den visuella inlarningsstilen syntes vara dominerande hos dessa dyslektiker, och
ocksa den auditiva stilen var framtradande. Informanterna var inte sarskilt medvetna om deras
egen strategianvandning, aven om de svara dyslexifallen var pa nagot satt mer medvetna an de
ovriga. Men de starka sidorna, visuella och auditiva inlarningsstilar, kunde de alla ndmna
genast. Alla hade ocksa kunnit pa meningsfulla satt att 6va sprak, t.ex. genom media. Sadan
hér kreativitet syntes speciellt hos personerna med svar dyslexi, som hade kommit pa egna
strategier. Daremot var den muntliga produktionen obehagligt beroende huvudsakligen pa det
svaga ordforradet. Radslan for att gora dumma fel var alltid med. Detta konstaterade alla
informanter utom person D som hade fatt positiva erfarenheter om frammande sprak genom

en infodd talare.

Inga stora skillnader mellan elever med lindrig dyslexi och elever med medelsvar fanns, men
skillnader mellan dem (lindriga och medelsvara) och de svara dyslexifallen var betydliga.
Detta syntes bade i sekundara problem och anvandning av inlarningsstrategier: de kénde sig
dumma pa grund av deras svaghet, och som strategianvandare var de mer avancerade &n andra
informanter. Sammanfattat kan man séga, att alla informanterna énskade att de behandlades

jamlikt, liksom alla andra manniskor i klassrummet men ocksa utanfor det.
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Av allt att doma var dessa dyslektiker mycket medvetna om sina problem och hur det
paverkar deras liv i allménhet. Trots att de har dyslexi, och installningarna mot sprakinlarning
var negativa, var det inget hinder for framtidsplaner, alltsa man kan inte saga att de hade gett
upp. Av detta kan man dra slutsatsen att man dven med svar dyslexi, kan klara gymnasiet. Det
som &r centralt, ar att bade larare och foraldrar fick mer information om dyslexi som é&r ett
vanligt problem i dagens skolvarld. Ingen far tanka att dyslexi pa nagot satt &r manniskans
eget fel eller jamstalla inlarningssvarigheter med dumhet. Dessa informanters dyslexi hade
inte tagits hansyn till av lararna. Jag fick veta att behovet for strategiundervisningen hos dessa
dyslektiker var stor, och de langtade efter stod fran lararen, och nagra tips som kunde
underlatta inlarningen, med andra ord strategiundervisning. Enligt denna undersokning &r en
bra uppgift for en dyslektiker tydlig, men ger tillrackligt med utmaning. Nar man tanker pa
den visuella inlarningsstilen som var dominerande hos dessa personer, borde man uttnyttja

bilder och semantiska kartor, sasom mind-maps, i undervisningen.

Efter att ha gjort denna undersokning blev jag annu mer intresserad av i synnerhet svara
dyslexifall och deras inlarning. | framtiden skulle det vara intressant att lasa liknande
undersokningar inom omradet. Den stérsta nyttan med denna avhandling &r att pa basis av
resultat, ar det mojligt att gora forbattringar 1 undervisning. Intervjuer som
faktainsamlingsmetod var det basta mojliga satt att narma sig &mnet. Dessa intervjuer kan
ségas ha varit nyttiga for dessa dyslektiker, eftersom de fick en djupare insikt om deras
strategianvandning. Ytterligare fick alla informanterna fundera pa deras egen inlarning, sa de
blev mer medvetna ocksa om den. Flickorna med svar dyslexi var glada att de hade chansen
att diskutera problemet, och det som var dven viktigare, att nadgon lyssnade pa dem. Genom
denna undersokning fick jag mycket information om denna vanliga inlarningssvarighet, och
mina fardigheter att ta hansyn till dyslektiska elever som spraklarare ar nu battre. Med réatta
inlarninggsstrategier ar det mojligt att klara sprakkurser i gymnasiet d&ven om man har svar

dyslexi.
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BILAGOR
Bilaga 1: Teman for intervjuerna

Teema 1: Kieltenopiskelu
lukiossa

Teema 2: Oppimisstrategiat ja
-tyylit

Teema 3: Parhaat tehtéavét

Teema 4: Tydskentely luokassa

Teema 5: Vapaa-aika

Teema 6: Apu

Teema 7: Sekundéaériset ongelmat

Bilaga 2: Fragor pa vilka informanterna svarade skriftligt

1. Milla tavalla lukihairiosi on otettu huomioon lukion aikana?

2. Mill& tavoin toivoisit kieltenopettajien ottavan lukihairidiset oppilaat huomioon?
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