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Abstract

The purpose of the study is to examine a former student’s school experiences of dyslexia and
how these experiences have influenced on the student’s self-perception and identity.

In support of achieving the purpose, | have started out from the following questions: What
does the former student say about dyslexia, dyslexia diagnosis and how are these experiences
described? How does the former student position herself in relation to the other students?
How can the different time identities visualize the identity process? The approach to the study
is the story of the former student’s life and data have been collected by means of interviews.
The theoretical framework of this study is the social constructionism, focusing on identity as a
social construction. The analysis of the result is based on narrative structuring and in order to
gain an understanding of the identity process, The chronological | have been used as an
analytical tool. The result is that self-perception has been formed owing to the treatment of
teachers and schoolmates. The result shows that the identity is changeable and has a different
implication during different periods of time. A future self is seen which has moved on in life,
turning painful experiences into something positive. In line with increased understanding of
dyslexia and an increased self-knowledge in combination with supportive surroundings a
more positive development of self-perception has been made possible.
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Sammanfattning

Syftet med studien &r att undersoka en fore detta elevs egna skolerfarenheter av dyslexi och
vad det innebar for sjalvuppfattning och identitetsprocess. Som stod for att na syftet har
foljande fragestallningar anvants: Vad och hur berattar den fore detta eleven om sin dyslexi
och dyslexidiagnos? Hur positionerar sig den fore detta eleven i forhallande till de andra
eleverna i dessa berattelser? Hur synliggors identitetsprocessen genom de tidsidentiteter som
framkommer i beréttelserna? Studiens ansats ar livsberéttelseansatsen och insamling av data
har skett genom livsberattelseintervjuer. Studiens teoretiska utgangspunkt ar
socialkonstruktionismen med fokus pa identitet som en social konstruktion. Analysen av
resultatet har utgatt fran narrativ strukturering och for att fa syn pa identitetsprocessen har The
Chronological I, tids-jaget, anvants som analytiskt verktyg. | resultatet framkommer att
sjalvuppfattningen har formats i bemétandet av larare och i métet med klasskamrater.
Resultatet visar att identiteten ar foranderlig och kan tillskrivas olika innebdrder under olika
tidsperioder. | resultatet synliggors aven ett framtidsjag som gatt vidare i livet och lyckats vant
smartsamma erfarenheter till nagot positivt. | takt med ckad forstaelse bade for
dyslexidiagnosen och sig sjalv, i kombination med en stddjande omgivning, har lett till en
utveckling av sjalvuppfattningen i positiv riktning.

Nyckelord

Socialkonstruktionism, livsberéttelse, elevperspektiv, dyslexi, identitet, sjalvuppfattning



“Livet forstds baklinges men levs framldinges”

Soren Kirkegaard
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1 Inledning

“Alla har ritt till samma stod oavsett diagnos eller ej!” Detta &r ett citat som kan horas inom
skolans varld, och &r inte minst karnan i vara styrdokument och i talet om en skola for alla. |
en rapport fran Skolverket (2016) lyfts lagstiftningen som belyser att det sociala och
pedagogiska stddbehovet ska vara styrande for omfattning och utformning av det
specialpedagogiska stodet. Trots detta visar svar i bade intervjuer och enkéter att diagnos ofta
har betydelse for om elever far sarskilt stod (ibid.).

Utredningars vara eller icke vara har skiftat under de dryga 20 ar jag varit verksam i skolan
och att utreda Ias-och skrivsvarigheter rader det delade meningar om. De, som foresprakar en
diagnos, anser att den blir frigérande for den som tillskrivs den pa sa satt att det blir en
forklaring till misslyckanden. Daremot, menar motstandare, att dyslexidiagnosen enbart leder
till att leva upp till ett forvéantat beteende (Zetterquist-Nelson, 2007).

I rollen som klasslarare for arskurserna 1-3, har jag under aren traffat manga elever i las- och
skrivsvarigheter och har blandade erfarenheter av hur val skolan levt upp till att géra larmiljon
tillganglig for alla. Da eleverna byter skola efter arskurs 3, funderar jag mycket dver hur det
fortsattningsvis gatt for dem. Har de fatt en dyslexidiagnos och vilka eventuella konsekvenser
har det lett till? Hur minns de sin skolgang? Hur ser deras psykiska halsa ut? Min lista kan
goras lang och jag kan ta del av omfattande forskning som ror de kompetenser som kravs for
att knacka den skriftsprakliga koden. Likasa finns god tillgang pa forskning som belyser
foraldra- och lararperspektivet i motsats till den underrepresenterade forskning som belyser
elevperspektivet i relation till att ha dyslexi. Da jag anser att dyslexi kan innebara mer an bara
den tekniska fardigheten att lara sig lasa och skriva, finner jag det mycket angeldget att belysa
elevens uppfattning om sig sjalv i férhallande till att ha upplevt I&s- och skrivsvarigheter och
senare dven fatt en dyslexidiagnos.

Burden (2008), en forskare verksam i Storbritannien, har sammanstéllt de 20 senaste arens
internationella forskning som handlar om det ovan beskrivna, ndmligen relationen mellan
dyslexi och olika aspekter av sjalvuppfattning, inklusive sjélvbild och sjélvkénsla. Han menar
att manga studier pekar pa att individer med dyslexi l6per storre risk att utveckla en negativ
sjalvbild. Vidare skriver han att det samhélle vi lever i och som véarderar l&s- och
skrivkunnighet hogt ar sannolikheten stor att en individ som upplever en oférmaga att
forvarva denna skicklighet utvecklar en negativ uppfattning om sig sjalv som kompetent.

Pa nationell niva och pa uppdrag av Socialstyrelsen har Statens beredning fér medicinsk
utvardering (SBU, 2014) genomfort en dversyn av tester och insatser for barn och ungdomar
med dyslexi. Uppdraget innebar en genomgang av aktuella forskningsstudier gallande ovan
beskrivna omrade. Rapporten visar att det finns kunskapsluckor inom dyslexiomradet vilket



innebar att det maste till mer forskning om barn och unga med dyslexi for att kunna
sakerstalla att de far det stod de ar berattigade. Kunskapsluckor finns bland annat inom
omradet alternativa verktyg. Fler studier behdvs for att kunna uttala sig om hur dessa verktyg
forbattrar kunskapsutvecklingen. Det behdvs dven mer forskning som studerar barns och
ungdomars livskvalitet sdsom sjalvfortroende, sjalvkompetens, sjalvstandighet och sjéalvbild i
forhallande till deras specifika las- och skrivsvarigheter.

De skrivningar och argument jag lyft fram i denna inledning anser jag ger en god grund, att
utifran elevperspektivet belysa relationen mellan dyslexi och olika aspekter av
sjalvuppfattning.

1.1 Syfte
Syftet med studien &r att undersoka en fore detta elevs egna skolerfarenheter av dyslexi och

vad det innebar for sjalvuppfattning och identitetsprocess.
1.1.2 Fragestidllningar
e Vad och hur berattar den fore detta eleven om sin dyslexi och dyslexidiagnos?

e Hur positionerar sig den fore detta eleven i férhallande till de andra eleverna i dessa
beréttelser?

e Hur synliggors identitetsprocessen genom de tidsidentiteter som framkommer i
berattelserna?



2 Bakgrund
Forsta avsnittet i kapitlet behandlar rattigheter i utbildning. Vidare presenteras skolans
styrdokument utifran skollag och laroplan. Kapitlet avslutas med en forskningsoversikt.

2.1 Rattighetsperspektivet

Diskussionen om att organisera en rattvis skola for alla har varit igang sedan folkskolans
bildande 1842 och har ocksa under vagen varit formulerad pa olika satt. Alla manniskors lika
varde ligger till grund for en skola for alla.

Barnkonventionen (UNICEF, 2009) ar den konvention inom Forenta Nationerna (FN) som
fatt storst stod av varldens lander. Som ett led i att forverkliga ratten att vistas i en skola for
alla uppstod Jomtiedeklarationen, som blev forsta steget i en varldsomfattande stravan mot en
inkluderande skola, dar ingen pa grund av funktionsnedsattning skulle exkluderas. Da
deklarationen fick svarigheter att na sina mal uppméarksammades intentionerna pa nytt for att
astadkomma inkluderande larmiljoer (Persson 2013). Det mynnade ut i
Salamancadeklarationen som innehaller principer, inriktning och praxis vid undervisning av
elever i behov av stod (Svenska Unescoradet 2006).

Barnkonventionen (UNICEF, 2009) betonar aven att barn i behov av sarskilt stod ska erbjudas
kontinuerligt stod bade i klassrum och mindre grupp samt att varje barn har ratt att uttrycka
sig i fragor som berdr barnet sjalv. Det sker i forhallande till barnets mognad och alder.

| elevhalsoteamets arbetsbeskrivning star bland annat att de som ingar i teamet ska starka
elevens rétt, arbeta halsoframjande och forebyggande(Hjorne & Séljo, 2013). Da
speciallararen ar en del i detta team, blir denne nagot av en beskyddare for de elever som ar i
behov av sarskilt stod och bor verka for att deras rattigheter inforlivas bade betraffande att
undanréja hinder i larmiljon och att lata elever komma till tals. von Ahlefeldt-Nisser (2009)
menar att kvalificerade samtal har betydelse for kunskapande samt att samtal aldrig far ses
som underordnat standardiserade tester.

Nielsen (2011) menar, att 1as- och skrivkunnighet kan betraktas som en mansklig rattighet i
dagens samhalle, da dessa férmagor behovs som verktyg for larande i utbildning samt ingar
som en naturlig del av dagliga rutiner i exempelvis arbetet.

Ménskliga rattigheter kan inte nog betonas och i mitt uppdrag som speciallarare ser jag det
som hogst relevant att verka for att infria alla elevers rattigheter i utbildning, och se till att
hélsoframjande och férebyggande arbete hamnar i férgrunden for 6kad livskvalitet for
samtliga elever.

2.2 Styrdokument

| skollagen (1 kap. § 4-5) framgar att skolan ska framja alla barns utveckling och larande samt
att hansyn ska tas till barnens olika behov. Alla ska ges stod att utvecklas sa langt som mojligt
och en strévan finns att uppvéga skillnader i olika forutséttningar att tillgodogora sig
utbildningen. Vidare star att utbildningen ska utformas sa den 6verensstimmer med
demokratiska varderingar och manskliga rattigheter.

| L&roplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket 2011) betonas i
kapitlet om vérdegrund och uppdrag att utbildningen ska vara likvérdig oavsett var i landet
den anordnas. Detta innebdr inte att undervisningen utformas lika 6verallt utan hansyn till

elevers olika forutsattningar och behov ska tas. Aven skolans sarskilda ansvar for de elever



som av olika anledningar har svarigheter att nd malen betonas samt deras ratt till stod, vilket i
forsta hand ska ges inom den grupp eleven tillhor.

Vidare beskrivs skolans uppdrag (Skolverket 2011) utifran att framja larande dar individen
stimuleras att inhdmta och utveckla kunskaper och varden. Skolan ska dven préaglas av omsorg
om individen och ska vara ett stod for familjer i ansvar for fostran och utveckling. Arbetet
maste darfor ske i samarbete med hemmen.

Elever ska i skolan mota respekt for sin person och sitt arbete och skolan ska strava efter att
vara en levande social gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att l&ra. Olika aspekter i
skolarbetet sasom intellektuella, praktiska och estetiska ska uppmarksammas liksom
halsoaspekter. Sprak, larande och identitetsutveckling ar nara forknippade. Eleverna ska ges
rika mojligheter att samtala, I4sa och skriva for att utveckla sina kommunikativa fardigheter
och darmed fa tilltro till sin sprakliga formaga (ibid.).

I mitt uppdrag som larare finner jag det hdgst relevant att vara vél fortrogen med skollag och
styrdokument, da dessa innebér en skyldighet att forhalla sig till. Kapitlet vardegrund och
uppdrag finner jag an mer relevant bade i mitt kommande arbete som speciallarare och for
min studie da jag anser att skolan och laroplanen handlar om mer &n centralt innehall och
kunskapskrav. Att aktivt arbeta med véardegrunden &r att starka hela skolans uppdrag med ett
sérskilt ansvar for de elever som &r i behov av stod.

2.3 Forskningsoversikt

Enligt Humphrey (2002) fokuserar nyare forskning som ror dyslexi alltmer pa den
emotionella utvecklingen sasom sjalvbildens inverkan pa skolprestationer alternativt det
motsatta. SBU (2014) rapporterar ett resultat pa nationell niva som visar pa kunskapsluckor i
studerandet av barns och ungdomars livskvalitet i relation till deras specifika las- och
skrivsvarigheter. Detta ger goda skal till att lata elevers roster trada fram for ett delgivande av
sina erfarenheter.

Hér nedan presenteras internationell och nationell forskning som positionerar sig inom samma
forskningsomrade dar denna studies intresse finns. For att skapa en god éverblick presenteras
forskningen under tre olika rubriker: Dyslexi och sjalvuppfattning, Omgivningens betydelse
och inverkan samt Roster om dyslexidiagnosen. Under en fjarde rubrik gérs en
sammanfattning av forskningsoversikten.

Samtliga studier utgar fran elevperspektivet och sammantaget befinner sig respondenterna i
aldersspannet 8-53 ar. 10 av studierna ar baserade pa enbart intervjuer. Tva har kompletterats
med kvantitativa data och en bestar av enbart kvantitativa data. En interventionsstudie,
genomford pa nationell niva, finns ocksa med i 6versikten.

2.3.1 Dyslexi och sjalvuppfattning

Stampoltzis och Stavroula (2009) &r tva forskare som genom djupintervjuer gett rost at
grekiska universitetsstudenters erfarenheter av att ha dyslexi. Grundskolearen beskrivs som
olyckliga dar plagsamma minnen med negativ inverkan pa sjalvkanslan framkommer. Kénslan
av att vara annorlunda, bli betraktad som lat samt omgivningens brist pa forstaelse ar
utmaérkande i studenternas beréttelser. Gibson och Kendall (2010) kom fram till ett liknande
resultat i sina intervjuer med engelska hégskolestudenter och menar att konsekvenserna av en
sen diagnostisering och brist pa lampligt stod orsakade kénslor av ett misslyckande i skolan.
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Stampoltzis och Stavroula (2009) drar slutsatsen, utifran sin studies resultat, att sekundara
symptom som emotionella, psykologiska och sociala svarigheter uppstar som en konsekvens
av att ha dyslexi och att symptomen visar sig i takt med stigande alder.

Liknande inverkan pa sjalvkanslan presenterar Ingesson (2007) i sin avhandling. De
intervjuade studenterna i studien beskriver de sex forsta skolaren som svara och fyllda av
frustration, forvirring och forodmjukelse. Majoriteten upplevde dock att det med tiden gatt att
koppla problemen till specifika las- och skrivsituationer vilket i sin tur genererade dkad trivsel
i skolan. Gymnasietiden uppges vara den mest positiva. Ingesson menar att resultatet visar pa
att foraldrar och professionellt stod kan minska negativa sekundara effekter vilket leder till att
omgivningen boér informeras och bli medveten om vad man kan gora for att bidra till en
positiv utveckling av sjélvkanslan. Externa positiva faktorer, som framkom i Ingessons (2007)
studie, var betydelsefulla vuxna som trodde pa studenternas mojligheter att klara sig bra, goda
kamrat- och familjerelationer samt ett starkt intresse, hobby eller sport utanfor skolan.
Doikou-Avlidou (2015) har i sin undersokning intervjuat 10 grekiska hégskolestuderande i
syfte att utforska pedagogiska, sociala och kansloméassiga erfarenheter som personer med
dyslexi upplevt under sina skolar inklusive hogskole-ar. Resultatet liknar det Ingessons studie
visar, namligen att omgivningens attityder spelar en viktig roll for studenternas valmaende.
Han betonar hur brist pa forklaringar kring att ha las- och skrivsvarigheter lett till att
studenterna upplevt sig underlagsna sina kamrater vilket i sin tur framkallat olust och angest.

Aven Glazzard (2010) har genomfort en studie i syfte att underséka vilka faktorer som
paverkar sjalvkanslan hos elever med dyslexi. Nio engelska gymnasieelever med dyslexi har
intervjuats och studiens resultat visar att larares attityder var viktiga, dar brist pa forstaelse
och negativ installning till dyslexi paverkade sjalvkanslan negativt. Larare, som i sin
undervisning utvecklat strategier i syfte att stodja elevernas larande, bidrog daremot positivt.
Elevernas jamforelser med skolkamrater framkallade besvikelse och upplevelsen att kdnna sig
dum bidrog till ett tillstand att vilja ge upp. Den viktigaste skyddsfaktorn som framkommer,
menar Glazzard, ar det stod eleverna kanner fran foraldrar.

Novitas (2016) kvantitativa studie syftade aven den till att undersoka relationen mellan
dyslexi och sekundéra symptom. Studien genomférdes pa 124 tyska elever mellan 8-11 ar, dar
profiler som mater sjalvkansla/angest jamfordes mellan elever med och utan dyslexi.
Profilerna for bada grupperna i studien uppvisar liknande resultat forutom i skolmiljo dar
dyslektiker uppger en betydande lagre grad av akademisk sjalvkansla. Enligt Novita kan
resultatet inte bevisa en allman paverkan pa sjalvkanslan.

En undersokning, dven den inriktad mot lagre aldrar, har gjorts pa Irland utifran syftet att
granska en sarskild l&sklassplacering for elever med dyslexi (Casserly & Gildea, 2015).
Studien &r baserad pa en blanddesign dar kvantitativa data bestar av standardiserade tester
som mater lasférmaga. Kvalitativa data samlades in genom gruppintervjuer. Studien stracker
sig 6ver en langre tidsperiod och visar att bade elever och larare var positiva till placering i
lasklass, dels utifran kunskapsniva men éven utifran socialt och emotionellt valbefinnande.
Eleverna fann det positivt att vara tillsammans med kamrater i behov av samma stéd och bade
sjalvfortroende och attityd till det egna larandet d6kade i positiv riktning. De gav uttryck for att
det var mer utpekande att fa ga ifran en vanlig klass for att fa stod. Aven kunskapsmassigt
visar resultat fran studiens kvantitativa data att eleverna under sina lasklassplaceringar gjort



framsteg nar det géller noggrannhet i lasning, forstaelse och stavning. Humphrey (2002) har
som en del i sin avhandling gjort en liknande studie pa engelska elever dar resultatet visar att
elever med dyslexi i vanliga skolan ké&nde sig isolerade och uteslutna medan eleverna i de
externa enheterna kande sig mer uppskattade an de gjort i vanliga skolan. Humphrey menar
att resultatet tyder pa att de problem elever med dyslexi méter far negativa konsekvenser pa
sjalvutvecklingen, vilket i sin tur leder till att utbildningsklimatet maste bli mer dyslexivanligt
och 6ppna upp for att arbeta med program som starker sjalvbild och sjalvkénsla. Trots positiv
respons pa annan placering foresprakar han inte fler sarskilda undervisningsgrupper utan ser
inkluderingsperspektivet som dverordnat.

Pa nationell niva har en interventionsstudie genomforts i syfte att undersoka och analysera
sambandet mellan sjélvbild och olika lasformagor bland elever i lassvarigheter samt
undersoka om det finns nagra skillnader pa sjalvbilden mellan typiska lasare och elever i
lassvarigheter (Falt, Svensson, Carlsson & Gustafson, 2014). Studien innefattar fyra
experimentgrupper med elever med dyslexi samt en kontrollgrupp med typiska lasare.
Grupperna genomgick olika tester inom l&s-och skriv samt om sjalvuppfattning, med en
variabel inom gruppen samt en mellan grupperna. Resultaten visar att det finns skillnader
mellan elever i lassvarigheter och typiska lasare vad det galler sjalvbild dar elever i
lassvarigheter hade en signifikant lagre sjalvbild &n typiska lasare. Bland elever i
lassvarigheter och Iag sjalvbild visades en betydligt mindre forbattring av ordavkodning och
lasforstaelse an bland elever i lassvarigheter med en béttre sjalvbild. De viktigaste slutsatserna
var att sjalvbildsnivan paverkar utvecklingen av ordavkodning bland elever i lassvarigheter
och att elever i lassvarigheter har en lagre sjalvbild &n typiska lasare. Detta resultat, menar
forskarna, visar att det finns andra faktorer &n de kognitiva att ta hansyn till, nér elevernas
lasformaga bedoms (ibid.).

Sammanfattningsvis visar studierna att sekundara symptom som emotionella och sociala
svarigheter uppstar som en konsekvens av att ha dyslexi. For att minska negativa effekter
behdver omgivningen informeras vad den kan bidra med for en positiv utveckling av
sjalvkanslan. Aven elevernas forvarvade kunskaper om sig sjalva bidrog pa sikt till en 6kad
livskvalitet.

2.3.2 Omgivningens betydelse och inverkan

Kirwan och Leather (2011) har genom intervjuer undersokt engelska universitetsstuderande
dyslektikers erfarenheter av erhallet stod i studieteknik. Genom handledning i en till en-
situationer dar handledaren anpassat sig efter den enskildes behov framtrader en bild som
visar hur studenterna l&rt sig strategier for att underlatta sitt eget larande. Genom ett gott
samarbete i en stodjande miljo har formagan att arbeta sjalvstandigt méjliggjorts. Upplevelsen
av att klara sig pa egen hand, menar Kirwan och Leather, uppstar da studenterna, i sin narhet,
har en palitlig person som lotsar dem och leder in dem pa ratt spar. Att aven identifiera och
arbeta med studenternas starka sidor lyfter de som en framgangsfaktor. Resultatet visar aven
att studenterna har utvecklat sin kunskap om dyslexi och darigenom sin forstaelse av sig
sjalva. Det pavisade forhallandet mellan 6kad sjalvforstaelse, motivation och prestation
betonas som fordelar med undervisningen i studieteknik. Att pa detta satt ta kontroll 6ver sitt
larande menar forskarna (ibid.) &r en central faktor som bidrar till minskad stress och oro samt



avtagande kénsla av underléagsenhet. Att se till hela manniskan genom denna stéttning anses
vara till storre hjélp &n att satta in mer las- och skrivundervisning.

Nielsen (2011) har genom livsberattelseintervjuer ringat in hur larare kan vara ett stéd och
agera for att framja elevers utveckling. Det viktigaste inringade omradet i studien handlar om,
precis som i studien ovan, att bli sedd och behandlad som en hel ménniska med bade styrkor
och svagheter och inte enbart bli forknippad med att vara dyslektiker. Resultatet visar att en
stodjande larare aven skapar en tillatande larmiljo och formedlar en kénsla av att alla behovs.
Dartill, menar Nielsen, ombesorjer lararen genom sin yrkesskicklighet att eleverna forses med
lampliga larandeverktyg samt skapar tid och utrymme att genomféra sina uppgifter. |
undersokningen framkommer att mer tid &r avgorande for hur elever i las-och
skrivsvarigheterhar mgjlighet att utveckla sin las-och skrivférmaga. Genom att hjalpa
eleverna att se mojligheter snarare &n hinder, skapar man hos dem, en framtidstro och en
styrka att i ett senare skede vaga atervanda till studier (ibid.)

Wennas- Brante (2013) har intervjuat vuxna med dyslexi i syfte att fa fatt i deras erfarenheter
av stod under skoltiden. Aven i hennes studie framkommer tidsaspekten som oftast anses ha
varit for pressad, exempelvis vid prov. Lika som i Nielsens (2011) studie visar &ven denna att
en identifiering av varje individs styrkor och svagheter &r av yttersta vikt for att kunna erbjuda
alla effektiva inlarningssituationer. Hon menar att det kravs en battre forstaelse for den
variation av svarigheter som individer med dyslexi uppvisar. En annan framgangsfaktor
Wennas-Brante (2013) lyfter ar att nar eleven lar kanna sig sjalv och sina las- och
skrivsvarigheter leder det till mer effektiva undervisningssituationer. Genomgaende i
intervjuerna framkommer betydelsen av ett starkt foraldrastod och en vagran att acceptera
etiketten dum”.

Aven Rowan (2011) har, genom intervjuer, undersokt studenters erfarenheter av stod. Da
utbildningssystemet pa Nya Zeeland fram till &r 2008 visat brist pa ett erkdnnande av dyslexi
och darmed uteblivet stod ville Rowan ta del av hogskolestuderandes erfarenheter fran
grundskolan. Studenterna beskriver att larande med dyslexi ar annorlunda men de vill inte se
det som en funktionsnedséattning, dock menar de att det kan vara ett hinder, bland annat vad
det géller tidspress i undervisningssituationer.

Att vara i behov av stod upplevdes bade positivt och negativt (Rowan, 2011). Positivt stod
forknippas med valorganiserade undervisningssituationer och aldersadekvata stodatgarder.
Larares goda kunskaper om dyslexi i kombination med férmaga att skapa goda relationer
upplevdes av studenterna som tillfredsstallande. Negativt stod, som framkommer, &r det sorts
stod som upplevts utpekande och som inte tagit hansyn till kansloméssiga tillstand. Rowan
menar att relationer ar av stor betydelse for studenternas larande och han har i studien
identifierat tre slags positiva relationsstod varav det ena handlar om ett fatal kamrater som
studenterna har stort fortroende for och som de vagar visa sina misslyckanden for. Det andra
innefattar enskilda larare som visar tillit till studenternas formaga, larare som investerar tid i
dem utdver den ordinarie undervisningen. En tredje viktig relation anges vara medvetna
foréldrar och larare som erk&nner sina egna brister i kompetens men som tar ansvar genom att
iscensatta adekvat stod fran annat hall.

Gibson & Kendall (2010) menar att deras studie visar att negativa lararattityder i kombination
med laga forvantningar pa elever med dyslexi inverkar pa larandet och pa socialt och
emotionellt valbefinnande. Glazzard (2010) kom i sin undersokning fram till att eleverna



efterlyser larares 6kade forstaelse for vad dyslexi innebar. Uppmuntran av elevernas starka
sidor och prestationer inom andra omraden efterlyses ocksa, da det ger en positiv inverkan pa
valmaendet.

Stampoltzis, Tsitsou, Plesti och Kalouri (2015) har i sin studie tagit del av studenters
uppfattningar om undervisning, larande och bedémning utifran att ha dyslexi. Utéver
tidsaspekten i larandesituationer som anses vara ett hinder lyfter forskarna tre huvudteman
som framkommit i undersokningen och som de anser vara nddvandiga att arbeta vidare med,
namligen: attityder hos larare, stod for att méta studenternas behov samt inkluderande
utbildning for allas ratt att delta pa lika villkor. Studenternas erfarenheter av larare var att
deras kannedom om dyslexi var bristféllig och installningen till funktionshindret var neutralt
alternativt negativt. Deras syn pa dyslexi sags som ett individuellt problem vilket tar bort
fokus pa att undanréja hinder i larmiljon. Larmiljo, stodinsatser och alternativa
bedémningsmajligheter upplevdes som godtyckliga och skilde sig at pa Universitet och
mellan lararna. Humphrey (2002) menar, utifran sin studies resultat att lararens roll ar
betydelsefull liksom att larmiljon bor vara tillatande. Eleverna erbjuds i larandemiljon
multisensoriska undervisningsmetoder som aktiverar fler sinnen samtidigt.

Trots negativa upplevelser av dyslexi framkommer &ven positiva aspekter som att vara
begavad med hég grad av kreativitet, visuellt tankande och god problemlésningsférmaga.
Dock anser Stampoltzis et al. (2015) att undersékningen visar att studenterna inte har fatt det
individuella stod de behdver for att tillgodose behoven. Utifran den bakgrunden menar de att
det finns mycket kvar att gora for att elever med dyslexi ska kunna utnyttja hela sin
intellektuella kapacitet att kunna delta i hogre utbildningar pa lika villkor som alla andra.

Resultat fran lasklasserna (Casserly & Gildea, 2015) visar att bade larare och elever var
positiva till placeringen i lasklass, samt att attityden till det egna larandet utvecklades i positiv
riktning for eleverna. Faktorer som mindre grupper, hogre grad av uppmérksamhet,
undervisning av erfarna larare samt trygg larmiljé med mindre oro for att géra misstag lyfts
som framgangsfaktorer.

| flertalet av studierna ovan lyfts foraldrastod, lamplig undervisning och adekvat hjélp i
skolan och pa universitetet fram som skyddsfaktorer. Aven tidsaspekten lyfts fram av
studenter som en framgangsfaktor likt lararens betydelse genom positiv respons.

2.3.3 Roster om dyslexidiagnosen

Gibson och Kendall (2010) finner stéd i sin studie for att tidig identifiering och lampliga
atgarder skulle kunna minska potentiella svarigheter inom utbildning i ett senare skede. Ju
tidigare atgarder vidtas desto stérre blir sannolikheten att omgivningen blir mer *1yhérd” till
fordel for individen. Humphrey (2002) delar denna asikt och menar att tidig identifiering leder
till en mer positiv sjalvkénsla vilket besparar individen eventuella forédmjukelser och
trauman. Glazzard (2010) menar att diagnosen var den viktigaste faktorn till 6kad sjélvkénsla
hos eleverna. Han belyser diagnostiseringen som en vandpunkt da eleverna insag att de hade
en specifik svarighet och att det inte handlade om allméanna inlarningssvarigheter. Det blev
enklare att forklara for sina kamrater och ordet dyslexi gav dem en anledning till deras
svarigheter. De sag sig inte sjalv som dumma langre. Det blev ett avgorande 6gonblick i
formandet av identitet och sjalvkansla. Aven Kirwan och Leather (2010) menar att



studenterna, genom okad kunskap om dyslexi, upplevde ett 6kat valmaende. Doikou-Avlidou
(2015) delar till viss del denna uppfattning men studien visar att tilliten till den egna férmagan
var tveksam aven efter diagnostisering. Andra positiva effekter av diagnosen var att den
Oppnade upp for anpassningar(Stampoltzis & Stavroula,2009).

Aven diagnosers negativa inverkan pé sjalvbild och identitet framkommer i en kanadensisk
studie (Savaria,Underwood &Sinclair, 2011). De intervjuade informanterna hade alla blivit
utredda och bedémda som att ha inlarningssvarigheter. Informanterna upplevde pa ett inre
plan hur detta sarskilde dem fran de andra klasskamraterna utifran det som uppfattades som
det normala. Studien visar aven hur sjalvbilden paverkades utifran hur delaktig eleven sjalv
hade varit i processen da bedémningen gjordes. | takt med att eleverna fick 6kad kunskap om
sina inlarningssvarigheter utvecklades sjalvbilden i positiv riktning (ibid).

Likheter som framkommer i de olika studierna &r att det foresprakas en tidig identifiering.
Aven diagnosens betydelse for okad sjalvkansla och méjlighet till storre forstéelse av sig sjalv
framkommer, i flertalet av studierna, som positiva faktorer. Det som skiljer &r den
kanadensiska studien, som tvartom visar hur diagnostiserade elever fick en kénsla av att vara
avvikande.

2.3.4 Sammanfattning av forskningsoversikten

Sammantaget i forskningsoversikten visar det sig att sjalvuppfattning och lasning ar
sammankopplade redan i tidig alder och att elever i lassvarigheter har en svagare sjalvbild &n
typiska lasare. Detta leder till att tidig diagnostisering foresprakas da sekundara symptom som
psykosociala svarigheter utvecklas i takt med stigande alder. Andra likheter som framkommer
genom studierna ar betydelsen av lararens attityder och férvantningar pa elever, samt att brist
pa forstaelse leder till en misslyckad skolgang med hog grad av sociala och emotionella
begréansningar. Studenterna i flertalet av studierna har utvecklat saval positiva som negativa
strategier for att hantera sina inlarningssvarigheter. Det var framst foraldrar som bidrog till det
positiva stodet.

Det framkommer dven genom interventionsstudien att elever med god sjélvbild inom gruppen
elever i lassvarigheter/med dyslexi gor storre framsteg i ordavkodning och lasforstaelse an
elever med svag sjalvbild i samma grupp (Féalt, Svensson, Carlsson & Gustafson, 2014).
Studien kring lasklassplacering visar att eleverna var positiva till placeringen med argumentet
att kanna sig trygg i larmiljoer tillsammans med elever i behov av samma stod. Utver det
emotionella vélbefinnandet kunde en 6kning av kunskapsnivan ses i resultatet (Casserly &
Gildea, 2015).



3 Teoretiska utgangspunkter

Studiens ansats ar livsberattelser utifran ett konstruktionistiskt perspektiv. Da livsberéttelser ar
néra forknippade med det socialkonstruktionistiska perspektivet, valdes denna teori.
Perspektivet ser berattelser som socialt situerade och konstruerade. Malet &r inte att hitta
sanningsenliga rekonstruktioner utan handlar om att tolka hur ménniskor ger sina liv mening
samt hur de skapar sin identitet (Johansson, 2005).

3.1 Socialkonstruktionistisk teori

Begreppet social konstruktion ar tatt sammankopplat med Berger och Luckmann, vilka dven
anses vara de som betytt mest for den moderna kunskapssociologin och dess utveckling
(Barlebo-Wenneberg, 2001). De menar att allt som uppfattas som kunskap i ett samhalle ska
studeras vilket inte minst géller den allménna och vardagliga common-sense-kunskapen
(Berger & Luckmann,1979/2011).

Berger och Luckmann (1979/2011) har ett starkt fokus pa vardagskunskap och menar att den
vardagliga verkligheten ar den viktigaste for manniskan och att det i denna ingar
kommunikation och interaktion med andra. For elever skulle det innebara att skolan och vad
de upplever dér i allra hogsta grad blir bidrag i deras vardagliga verklighet.

Burr (2003) har i sin utveckling av teorin tagit intryck av Berger och Luckmann (1979/2011).
Hon menar dock att det socialkonstruktionistiska faltet ar spretigt och utan en entydig
definition. Daremot, menar Burr, (2003) finns det fyra viktiga antaganden som ar férenliga
med socialkonstruktionismen. Det handlar om att inta en kritisk hallning till vara
forgivettaganden av att forsta varlden. Tanken om att forsta verkligheten genom objektiva och
opartiska observationer bor ifragasattas. Sattet som vi forstar den behover inte vara en
avspegling utan ett resultat utifran hur vi kategoriserar kunskap. Vidare skriver Burr att vi
forstar varlden utifran de sammanhang vi befinner oss i. Hur vi forstar och kategoriserar
varlden beror pa var och nar vi lever. Det tredje antagandet handlar om hur kunskap
uppratthalls av sociala processer, hur versioner av kunskap uppstar genom dagligt samspel
mellan manniskor. | denna konstruktion av sanningar om varlden &r spraket ett viktigt
redskap, vara tankar och sétt att leva pa ar en produkt av spraket och genom spraket som
social aktivitet skapar vi vara identiteter. Det sista antagandet som enligt Burr (2003) &r
forenligt med socialkonstruktionismen handlar om de sociala konstruktioner som uppstar i
méanniskors gemensamma versioner av kunskap. Dessa konstruktioner leder till olika slags
sociala handlingar. Vad vi uppfattar som dyslexi ar ett fenomen som tillkommit mellan de som
har las- och skrivsvarigheter och de som undervisar eller genomfor tester. Det vi betraktar
som sanning kommer till genom sociala processer och i samspel med varandra. Pa sa vis
uppstar ett stort antal mojliga konstruktioner i vérlden (ibid.).

I likhet med Burr (2003) beskriver Rowan (2010) diagnosen dyslexi som en social
konstruktion. Da det inom en viss konstruktion gar att kategorisera handlingar som normala
alternativt onormala (Burr, 2003) skulle det, inom det socialkonstruktionistiska perspektivet,
innebéra att dyslexi som en social konstruktion exkluderar elever med dyslexi medan de som
inte har dyslexi star for det normala.

Ett socialkonstruktionistiskt perspektiv menar att &ven identiteten &r en social konstruktion,
att en individs uppfattning av sig sjalv uppstar i interaktion med andra. (Burr, 2003; Berger &
Luckmann, 1979/2011).
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Mishler (1999) ser beréattelser som socialt situerade och menar att en individs
identitetsansprak formas av de sammanhang i vilka de berattas. Han menar pa sa vis att
identitet inte ar nagot en individ ar eller har utan att identiteten istallet konstrueras genom att
berattaren positionerar sig sjalv i forhallande till andra. Blomberg och Bérjesson (2013) delar
Mishlers uppfattning om identitet och har dven intresserat sig for tid i relation till identitet och
talar om en individs tidsidentiteter. En individs tidsidentiteter i berattelser framtréader i relation
till hur berattaren forhaller sig till omgivningen. Detta mojliggor att fa syn pa en individs
identitetsprocess i berattandet (ibid).

Analysen av resultatet kommer att utga fran Mishlers (1999) uppfattning om hur identitet
konstrueras i sociala sammanhang genom att beréattaren positionerar sig i forhallande till
andra. For att fa syn pa identitetsprocessen i berattelserna kommer dven Blomberg och
Borjessons (2013) uppfattning om en individs tidsidentiteter att anvéndas.
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4 Metodologiska utgangspunkter

Hér nedan beskrivs studiens ansats som &r livsberattelseansatsen. | kapitlets nastkommande
avsnitt presenteras studiens metodval, livsberéattelseintervjun. Vidare avsnitt tar upp urval och
genomfdrande samt bearbetning av resultat och analysmetod. Dessa avsnitt efterfoljs av en
forklaring kring giltighet och tillforlitlighet, samt hur studien svarar upp mot dessa Kriterier.
Slutligen redogors for de etiska stallningstaganden som gjorts enligt Vetenskapsradets
forskningsetiska principer.

4.1 Ansats

Pa senare tid har beréattelser och berattande fatt en mer erkand plats som kunskapsform inom
vetenskapen och under de senaste 30 aren har ett forskningsfalt, benamnt beréattelseforskning
eller narrativa studier, vaxt fram (Johansson, 2005). Orsaken tycks vara att det i allt storre
grad anammats att spraket inte enbart reflekterar eller avbildar en existerande verklighet utan
att spraket skapar den sociala verklighet vi upplever. Genom spraket som social aktivitet
skapar vi vara identiteter och relationer, vi orienterar oss i varlden genom vara berattelser och
vi lever vara beréttelser (Johansson, 2005). Ansatsen i min studie &r en specifik form av
berdattelser, livsberattelser, som ur olika aspekter och perspektiv undersoker hur ménniskor ger
sina liv mening samt hur de skapar sin identitet.

Det finns en tydlig skillnad vad det galler kunskapsteoretiska perspektiv pa livsberattelser och
de kan studeras utifran tva teorier: realistiskt perspektiv som gor ansprak pa en sanningsenlig
rekonstruktion av ett liv och ett konstruktionistiskt perspektiv som bygger pa uppfattningen
om livet som konstruerat genom berattelser. Ett konstruktionistiskt perspektiv innebér att man
ser livshistorier som socialt uppbyggda och situationsbundna versioner. Perspektivet
poéngterar vikten av att underséka hur manniskor presenterar sina liv i skilda sammanhang
och hur forskare medverkar i och omskapar dessa berattelser (Johansson, 2005). Studiens
ansats bygger pa det konstruktionistiska perspektivet och den teoretiska utgangspunkten tar
avstamp i det social-konstruktionistiska perspektivet, vilket utmanar ideér om att det finns en
reell verklighet”(ibid.).

Pérez Prieto (2006a) beskriver hur vara livsberattelser ritar en karta Gver det sociala landskap
vi rort/ror oss i utifran den berattandes perspektiv och med sig sjalv i centrum. Det blir den
beréttandes version om vad den varit med om och en form av identitetskonstruerande, som
berattar vem individen &r, hur individen vill att andra ska se pa denne samt hur denne férhaller
sig till andra. Goodson och Sikes (2001) belyser aven de den existensiella betydelsen som
framkommer genom att berattelserna kan ge svar pa fragor som Vem/Vad &r du? Vart ar du pa
vag? Den sjalvbiografiska aspekten utifran méanniskors egna tolkningar gor det mojligt att
forsoka forsta andra manniskor.

Pérez Prieto (2006a) betonar dven forskarens roll som medskapare i beréttelserna vilket
innebér ett meningsskapande genom en gemensam handling mellan forskare och informant.
Interaktionen mellan de bada ar av stor betydelse for vad som framkommer i beréttelserna.
Forskarens slutliga ansvar dar att skriva fram sin berattelse om de studerade personernas
berattelser (ibid.). I slutprodukten visar sig den narrativa studiens karna vilket innebar ett
systematiskt tolkande av andra manniskors tolkningar om sig sjélva och sin sociala varld
(Johansson, 2005). Ut6ver denna tolkande aktivitet ingar ett reflexivt forhallningssatt i karnan
av narrativa studier. Det innebar att man reflekterar 6ver hur man sjélv som
kunskapsproducent ser pa, definierar, talar och skriver om den sociala verkligheten utifran en
specifik position (ibid.).
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Livsberdattelseforskningens styrkor ségs ofta vara att den genom manniskors beréttelser tar de
erfarenheter och upplevelser som framkommer pa allvar. En annan styrka finns inbaddad i det
starka subjektiva inslaget som gor det mojligt att lyfta fram olika perspektiv och pa sa sétt lata
fler roster komma till tals (Pérez Prieto, 2006a). Pérez Prieto (2006b) har genom
livshistorieintervjuer latit fore detta elevers roster blivit horda. Beréattelserna ger en bild av
skolan och hur eleverna med sitt agerande grundade de konkreta forutsattningarna for
kunskapsinhdmtning, gemenskap och identitetsskapande.

Oberg (2011) skriver om hur begreppen livshistoria, livsberattelse och sjalvbiografi
Overlappar varandra och hur alla betecknar en beréttelse skapad av social handling. Ett annat
kannetecken Oberg tar upp kring biografisk forskning och livsberattelser ar det retrospektiva
inslaget vilket han uttrycker som att beratta med facit pa hand. Retrospektiva berattelser
bendmner han som livshistorier. | livshistorien skapas mening ur det forflutna ur nuets
perspektiv och bygger pa minnen och erfarenheter. Rekonstruktioner och efterkonstruktioner
gors utifran nuet. Ett annat kannetecken for livshistorier ar att de utgors av olika vandpunkter
som strukturerar beréttelsen och delar in livet i ett fore och ett efter (Oberg 2011).

4.2 Metodval

Syftet med studien &r att undersoka en fore detta elevs egna skolerfarenheter av dyslexi och
vad det innebér for sjalvuppfattning och identitetsprocess. Studien &r kvalitativ vilket ger
utrymme for olika sorts metoder. Kvale och Brinkmann (2014) menar att det basta sattet att fa
veta hur andra manniskor uppfattar sitt liv och sin varld ar igenom att tala med dem. Utifran
denna bakgrund har insamling av data skett genom intervjuer.

Forskningsintervjun kan betraktas som ett specifikt professionellt samtal dar kunskap
konstrueras i interaktionen mellan intervjuare och respondent i den specifika situationen.
Detta innebér att det med en annan intervjuare skulle ha skapats en annan interaktion och
producerats annan kunskap (Kvale & Brinkmann, 2014). Intervjun kan inte heller betraktas
som en helt 6ppen och fri dialog mellan jamlika parter utan &r forenad med en asymmetrisk
maktrelation. Intervjuaren bestammer dmnet, staller fragor och avgar vilka fragor som ska
foljas upp. Detta leder till att intervjuaren bor reflektera dver den roll makten spelar i
produktionen av intervjumaterialet (Kvale & Brinkmann, 2014).

FOr att mota studiens ansats har en specifik sorts intervju anvants, den traditionella
livsberéattelseintervjun, med argumentet att den betonar beréttelsers karaktar av retrospektiva
och meningsbarande utsagor om hur manniskor forstar sina erfarenheter ur nuet (L6fgren,
Karlsson & Peréz Prieto, 2015). Goodson och Sikes (2001) menar att valet inte nddvandigtvis
behdver falla pa intervjuer men papekar att det ar den vanligaste undersokningsmetoden vid
livsberattelseforskning.

Livsberattelseintervjun &r en narrativ intervju i beméarkelsen att den koncentrerar sig pa de
historier som intervjupersonen berattar, pa intrigen och strukturen i dem (Kvale & Brinkmann,
2014). Narrativa intervjuer kan tjana manga intressen. I denna studie ar intervjupersonens
livshistoria sedd ur hennes eget perspektiv under en specifik period i livet i fokus och kallas
antingen livshistoria eller biografisk intervju (ibid.).

For att skapa utrymme for respondentens livshistoria och ha mojlighet att fordjupa eller
klarlagga vissa fragor valdes den semistrukturerade intervjun och en frageguide upprattades
(Johansson, 2005). Kvale och Brinkmann (2014) menar att man redan vid forberedelserna av
fragor ska ta hansyn till analysstadiet. Da studien antar en narrativ analys dar intervjupersonen
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ges stor frihet och tid att utveckla sina historier utformades frageguiden pa ett satt som
mojliggjorde att folja upp med fragor i syfte att tidcka in de omraden som utgor
undersokningens fokus (Johansson, 2005). Aven Oberg (2011) menar att intervjun kan félja
en struktur men betonar att varje livsberéattelse ar unik vilket betyder att intervjuaren bor vara
flexibel. Foljande citat belyser stallningstagandet: ”Medan analysen av livshistorien &r
vetenskaplig och teoretisk, #r intervjuandet en konst” (Oberg, 2011, s. 64).

Som stdd och hjalp for att skapa struktur i samband med intervjun foresprakar Goodson och
Sikes (2001) anvandandet av en tidslinje. Tidslinjen kan da skapas i interaktionen mellan
intervjuare och respondent och synliggora perioder av intresse att utforska mer (ibid.).

4.3 Urval och genomforande

Oberg (2011) menar att livshistorier inte &r intressanta i sig utan endast i relation till ett
specifikt forskningssyfte. Vad som ska undersékas med hjélp av livshistorier styr pa sa vis
respondentrekryteringen, vilket innebar att medvetet selektiva urval gors (ibid). Syftet med
studien &r att undersoka en fore detta elevs skolerfarenheter av dyslexi och vad det innebér for
sjalvuppfattning och identitetsprocess. Det forsta selektiva urvalet for att méta syftet var da att
respondenten skulle ha upplevt las- och skrivsvarigheter och dven erhallit en dyslexidiagnos.

Den retrospektiva dimensionen i livsberattelsen, aven kallad att beratta med facit pa hand
(Oberg 2011) bestamde det andra kriteriet i det selektiva urvalet. For att respondenten skulle
ha mycket att beratta var det onskvart att denne hade tillbringat en relativt lang tid i skolan
vilket skulle kunna innebara en rekrytering fran gymnasiet. Da studiens syfte dven innefattar
kansliga omraden som dyslexins relation till sjalvuppfattningen innebar det att ta hansyn till
hur intervjun skulle kunna paverka respondenten. Da det &r omajligt att forutse foll valet pa
att respondenten skulle vara forbi tonaren med argumentet att troligtvis ha natt langre i sitt
identitetsskapande och dessutom ha erhallit en viss distans till sin skoltid.

Det sista att ta stallning till var antal respondenter. Enligt Kvale och Brinkmann (2014) har
kvalitativa intervjuer en tendens att anvanda antingen for fa eller for manga respondenter. De
fortydligar vikten av att det dr studiens syfte som ska styra antal. ”’Om malet ar att forsta
varlden som den upplevs av en sérskild person, till exempel i en biografisk intervju, racker det
med en enda person.” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 156). Da syftet med studien &r att
undersoka en fore detta elevs erfarenheter och upplevelser av skoltiden utifran en
dyslexidiagnos med livsberattelse som ansats foll valet pa en respondent.

Utifran de selektiva urval som beskrivs ovan &r respondenten i studien en flicka pa 23 ar som
gatt genom utbildningssystemet fran forskoleklass till gymnasium. Flickan kan definieras som
ung vuxen,vilket gor att hon har skolan relativt farskt i minnet, vilket i sin tur bidrar till goda
forutsattningar att utifran nuet skapa mening ur forfluten skoltid. For att méta
konfidentialitetskravet som ska sakerstélla anonymitet (\etenskapsradet, 2002) har flickan fatt
ett fingerat namn och kommer hadanefter att kallas for Bea. Har nedan beskriver jag hur
kontakten med Bea startade samt redogdr for genomforandets arbetsgang.

| hostas traffade jag Bea da vi befann oss i ett gemensamt sammanhang. | forumet kom min
utbildning pa tal och jag presenterade min idé om det kommande examensarbetets innehall.
Bea, som horde mitt samtal, visade ett intresse for arbetet och beréttade att hon hade dyslexi.
Nar examensarbetet blev verklighet i borjan av det har aret kom jag att tanka pa mitt mote
med Bea, vilket gjorde att jag tog kontakt och fragade om hon kunde tanka sig delta i min
studie. Hon stallde sig positiv till fragan, men i samforstand bestamdes att jag efter en vecka
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skulle ta telefonkontakt igen, for ett slutgiltigt besked. Det var fortfarande ett jakande svar
vilket bidrog till att jag informerade om studiens syfte och tillvagagangssatt samt de etiska
aspekter som ligger till grund for studien. (se bilaga 1)

Jag har traffat Bea for att genomfora livsberéattelseintervjuer. Jag uppmanade henne till att
berétta om ett specifikt omrade under en specifik tid i hennes liv, namligen de las- och
skrivsvarigheter hon upplevt och som senare diagnostiserades som dyslexi. Den specifika
tiden ar Beas tid i skolan fran forskoleklass fram till idag.

For att fa fatt pa Beas historia har stort utrymme getts till henne att dela med sig av sina
berattelser. Tva intervjuer har genomforts dar den forsta utgick fran en frageguide (bilaga 2)
med omraden och tankbara fragor utifran undersokningens syfte. Guiden kan ses som ett
manus som mer eller mindre strukturerar intervjuns forlopp och bidrar till att alla omraden
blir behandlade, da det vid intervjutillfallet ar tankbart att forflyttningar mellan tidsperioder,
omraden och fragor kommer att ske (Kvale och Brinkmann, 2014).

Som ytterligare stod for att skapa struktur vid sjélva intervjutillfallet anvéndes tidslinjen.
Tidslinjen startade vid respondentens skolstart i forskoleklass och slutade vid nuvarande alder.
Aven tidpunkt for diagnos markerades. Allteftersom intervjun avlépte anvéndes tidslinjen i
syfte att skriva in viktiga handelser, samt i syfte att vara ett visuellt stod for forflyttning bade
framat och bakat i tiden.

Det andra intervjutillfallet startade med en tillbakablick pa den tidslinje som vaxte fram vid
forsta intervjun, i syfte att lata respondenten fortydliga enskilda handelser. For att sakerstélla
undersokningens syfte gav detta intervjutillfalle &ven mojlighet att fa fatt pa de
meningsharande utsagor som saknades fran forsta intervjun.

Intervjuerna spelades in pa en iPhone, vilken inte anvands i nagot annat syfte. Det forsta
intervjutillféllet varade 70 minuter och det andra tog 65 minuter att genomfora. | ndra
anslutning till intervjuerna lyssnades de igenom, nyckelord skrevs pa tidslinjen och slutligen
lyssnades de igenom igen, da de transkriberades. Aven en transkribering ska stillas mot ett
syfte (Oberg, 2011) och eftersom citat anvands i studiens resultatredovisning valdes
transkription av intervjuerna i sin helhet. Obergs (2011) rekommendationer for 6kad lasbarhet
av transkriberat material har anvants genom att talsprak 6versattes till skriftsprak, verb i datid
skrevs ut med korrekta dndelser och ljudhdrmande ord valdes bort. Tystnad markerades med
hjélp av tre punkter. Andra icke-verbala uttryck sdsom kroppssprak och minspel har valts bort
i transkriptionerna da analysen fokuserar pa det verbala.

4.4 Resultatbearbetning och analysmetod
Detta avsnitt ar uppdelat i tva dar det forsta behandlar bearbetning av insamlad data i form av
transkriberade intervjuer. Den andra delen beskriver den for studien valda analysmetoden.

4.4.1 Resultatbearbetning

De transkriberade intervjuerna har utsatts for en mangd genomlasningar i syfte att skapa en
forstaelse for berattelserna utifran respondentens perspektiv, och att gora den sa levande som
mojligt. Nasta steg i bearbetningen utgick fran ett kronologiskt tidsperspektiv. Det
transkriberade materialet fargkodades med tre farger utifran frageguidens tre huvudteman
(bilaga 2). Féargerna representerade pa sa vis tiden fore utredning, utredning samt tiden efter
utredning. Nar fargkodningen var klar klipptes materialet isér och sorterades efter farg. Varje
tidstema lastes sedan igenom manga ganger for att darefter sortera ut de episoder som var
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meningsharande utifran studiens syfte, fragestallningar och teoretiska perspektiv. Dessa
utgjorde sedan grunden for berdttelsen som presenteras i kapitel 5.

4.4.2 Analysmetod

Kvale och Brinkmann (2014) menar att analysarbetet startar redan vid insamling av data
vilket i denna studie &r de livsberéattelseintervjuer som genomforts. Livsberattelsen kan ses
som en gemensam produkt av intervjuare och den intervjuade och i deras gemensamma
reflektioner startar analysarbetet (ibid.).

Analysmetoden, som valts i studien, &r en form av narrativ analys. Johansson (2005) menar att
det inte gar att tala om narrativ analys i singular da den intar en méangd olika skepnader.
Mishler (refererad till i Johansson, 2005) satte, som forste samhallsvetare, fokus pa
intervjusvar som beréattande redogdrelser och argumenterar for en systematisk intervjuanalys
utifran detta perspektiv. Genom att analysera intervjuer som berattelser med intriger, teman,
karaktarer och poanger blir det mojligt att undersdka hur manniskor forklarar och tolkar sina
handlingar. Mishler (1999) menar att ett intervjusvar &r ett bland manga tankbara vilket pekar
pa den betydelse intervjuaren och det sociala ssmmanhanget har for den beréattelse som
konstrueras. Mishler (1997) lagger dven stor vikt pa tidsstrukturen i berattelsen och skiljer pa
berattandets ordning och den kronologiska ordningen och menar att ett sérskiljande av dessa i
en intervjusituation kan paverka minne och medvetenhet. En beréattelse rekonstrueras utifran
att ha facit pa hand och forstaelsen av det som hant utgar fran detta facit vilket inte behover
betyda att minnas i kronologisk tid. Mishler (1997) talar liksom Oberg (2011) om
vandpunkter som forandrar berattelsen och aven det satt den berattas pa.

I likhet med Mishler (1999) anser Blomberg och Borjesson (2013) att identitet inte ar nagot
man &r eller har utan gor. De har intresserat sig for tid i relation till identitet och talar om en
individs tidsidentiteter. De framtrader i relation till hur beréttaren forhaller sig till
omgivningen. Detta mojliggor att fa syn pa en individs identitetsprocess i berattandet. Den
som beréattar kan pendla mellan att lagga forklaringsansvar for tidigare handelser antingen pa
sig sjalv eller pa andra i omgivningen (ibid.).

En individs tidsjag (pa engelska: The Chronological I) bestar av olika tidsidentiteter.
Blomberg och Borjesson (2013) talar om datidsjag och nutidsjag. En individs datidsjag kan
variera mellan att inta distans eller narhet till det i berattelsen. Aven ett framtidsjag ingdr i en
individs tidsidentiteter vilket framtrader i en berattares sjalvpresentation i nutid (ibid.). Utover
de tre beskrivna tids-jagen talar forfattarna om det tidslosa- jaget som finns med oavsett
tidsperiod. | denna studie handlar det tidslosa-jaget om att ha upplevt las- och skrivsvarigheter
och senare fatt en dyslexidiagnos, men med insikten att det kan tillskrivas olika innebdrder
under olika tidsperioder.

Analysen i studien utgar fran narrativ strukturering vilket innebar att berattelsen i text ordnas
tidsenligt for att skapa mening (Kvale & Brinkmann, 2014). Av de manga beréttelser som
framkom i intervjun skapades en sammanhangande historia (ibid.) vilken redovisas i
kronologisk ordning.

Som analytiskt verktyg har tidsjaget utifran Blombergs och Borjessons (2013) tolkning
anvants. Analysen kommer att fokusera pa hur olika tidsidentiter anvands i framstallningen
fran olika datidsjag till ett nutidsjag. Datidsjaget &r relaterat till nutidsjaget utifran den intrig
som &r aktuell i berattandet. | studien handlar det om identitet och sjalvuppfattning i relation
till dyslexi.
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4.5 Studiens giltighet och tillforlitlighet

En viktig faktor inom forskning dr att en lasare ska finna det han eller hon laser trovardigt.
(Svensson & Ahrne, 2011). Kvalitativ forskning skiljer sig fran den kvantitativa som
exempelvis genom siffror och tabeller signalerar trovardighet i sig. Den kvalitativa
samhallsvetenskapen maste skapa trovardighet pa andra sétt (ibid.).

Studien grundar sig pa livsberattelser ur ett konstruktionsistiskt perspektiv vilket innebar att
den inte gor ansprak pa att presentera en sann beréattelse, utan att det istallet handlar om att
presentera en narrativ sanning. Dock innebdr inte perspektivet att alla tolkningar ar goda utan
aven denna sanning behover utséttas for granskning (Johansson, 2005). Att inta ett
vetenskapligt forhallningssatt handlar om att reflektera, ifragasatta, ta olika perspektiv,
granska och vara 0ppen for att forandra ett synsatt (Molander, 1988).

For att undersdka denna studies trovardighet anvands de kriterier som traditionellt har anvants
bade inom kvantitativa och kvalitativa studier: giltighet, tillforlitlighet och generaliserbarhet
(Kvale & Brinkmann, 2014). Har nedan beskrivs, i var sitt avsnitt, hur studien svarar upp mot
dessa kriterier. Diskussion om generaliserbarhet fors i avsnittet om tillforlitlighet.

4.5.1 Giltighet

Kvale och Brinkmann (2014) bendmner giltighet som validitet vilket innebé&r att undersoka
om den metod som anvants har undersokt det den pastar sig ha undersokt. Syftet med denna
studie var att undersoka en fOre detta elevs erfarenheter av dyslexi och vad det innebar for
sjalvuppfattning och identitetsprocess. Som metod valdes livsberattelseintervjun. Intervjun
bidrog till att respondenten delade med sig av sina erfarenheter pa ett satt som majliggjorde
att studiens syfte besvarades. Pa sd vis var de fragor som anvandes i intervjun konstruerade pa
ett satt som gjorde det mojligt att just svara upp pa studiens forskningsfragor.

Kvale & Brinkmann (2014) menar att ett intervjusvar inte garanterar ett sanningsenligt svar
utan handlar mer om att respondenten i sina uttalanden uttrycker sanningen om uppfattningen
av sig sjalv. Da livsberattelsen i studien inte gor ansprak pa att presentera en sann beréttelse
utan istallet handlar om att fa fatt i respondentens erfarenheter, formulerades fragor i
frageguiden pa ett sadant satt som tillfredsstallde detta.

Enligt forfattarna ovan innefattar giltighet d&ven en hantverksskicklighet i den bemarkelse hur
val en forskare hanterar vald metod. Konsten att intervjua handlar om att just genomféra
intervjuer. For en hogre giltighet i relation till hantverksskickligheten borde pilotintervjuer ha
genomforts vilket inte har gjorts.

Aven en respondents kunskap om amnet i studien paverkar giltigheten (Eriksson-Zetterqvist
& Ahrne, 2011). De kriterier som skapades i det selektiva urvalet av respondent sakerstéllde
att denne hade goda kunskaper om valt dmne vilket i studien handlar om erfarenheter av
dyslexi och vad det innebér for sjalvuppfattning och identitetsprocess.

4.5.2 Tillforlitlighet

Tillforlitlighet bendmns av Kvale och Brinkmann (2014) som reliabilitet. Det handlar om i
vilken utstrackning ett resultat i en specifik situation kan éverféras till andra situationer.
Studien &r kvalitativ och livsberéttelseintervjun som metod har anvénts vilket innebar att
intervjuaren ar medskapare till den beréttelse som konstruerats. Pa sa vis gar det inte att
garantera att svaren skulle bli de samma med en annan intervjuare.
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Tillforlitlighet handlar &ven om att gora en forskningstext transparent vilket innebér
noggrannhet i genomférande (Svensson & Ahrne, 2011). Tillvagagangssattet i studien har
beskrivits sa noggrant som majligt for att oka tillforlitligheten. For att skapa stor fortrogenhet
med datamaterialet och pa sa vis oka tillforlitligheten har datamaterialet lyssnats igenom ett
flertal ganger och transkriberats i sin helhet. Respondenten har ocksa fatt lasa igenom sina
berattelser for att pa sa satt undvika feltolkningar. Respondenten ansag att beréattelserna
stdmde Gverens med dennes erfarenheter.

De som ar kritiska till kvalitativ forskning belyser ofta dess svaghet i mojligheten att
generalisera (Svensson & Ahrne, 2011). Varje intervju kan betraktas som ett méte mellan ett
Jag och ett Du dar varje mote och varje manniska ar unik. Pa sa satt ar varje resultat unikt
(Lang, Lansheim & Ohlsson, 2012). | och med unikheten kan denna studie enbart ge ett
bidrag till en battre forstaelse for elevers erfarenheter av dyslexi och vad det innebar for
sjalvuppfattning och identitetsprocess.

Enligt Svensson och Ahrne (2011) kan anda generalisering till viss del genomforas. Ett satt de
lyfter ar att jamfora sin egen studie med andra liknande studier. Med utgangspunkt i deras
asikt kan denna studie stéllas i relation till de artiklar och avhandlingar som presenteras i
forskningsoversikten. | syfte att bedéma relevansen i ett sadant jamforande framgar dven
studiernas metodval.

4.6 Etiska aspekter

Enligt filosofen Emmanuel Levinas ar alla relationer asymmetriska och varje méte kan
betraktas som en moralisk handelse (Sahlin 2010). En person behdver varken vara medveten
om eller ens reflektera dver sina stéllningstaganden utan i dennes val och handlingar visar sig
moralen. En etik daremot kan vi inte ha utan reflektion. Etiken kan bendmnas som moralens
teori dar moralen &r praktiken. D& man kan praktisera utan att ha en teori talar man inom
forskningen om forskningsetik, dar en viktig del rér frdgor om hur informanter far behandlas
(Vetenskapsradet, 2011).

4.6.1 Etiska stallningstaganden

Som forskare har jag ett speciellt ansvar for deltagarna. Hur de behandlas &r centralt i
forskningsetiken (Vetenskapsradet, 2011). Johansson (2005) menar att etiska bedémningar bor
vara narvarande vid varje val som gors i en studie och ger forslag pa foljande fragor att stélla
sig: Kan nagon komma till skada genom att inga i studien? Vilken etisk problematik finns
inbyggd i valet av metod? Vilka konsekvenser kan studien fa for de specifika aktorer jag valt i
den specifika miljon? Dessa fragor anser jag, i denna studie, bor tas i stor beaktning da
undersokningen innefattar kansliga omraden som en individs uppfattning om sig sjélv.

Da studien grundar sig pa livsberattelser genom intervjuer handlar sjalva intervjusituationen
om att utga fran etiska aspekter som att vara human, sensitiv, empatisk och forstdende (Oberg,
2011). Oberg menar, att i sjalva intervjusituationen bor dessa aspekter vara éverordnade de
vetenskapliga och den som intervjuar bor se till att intervjun inte avslutas i ett alltfor kansligt
amne. For att sakerstalla det ovan beskrivna avrundades frageguiden (se bilaga 2) med mer
évergripande fragor sasom upplevelser av intervjun samt om respondenten ville tillfora nagot
mer i sin beréttelse.

De andra etiska stallningstaganden som gors i denna studie bygger pa Vetenskapsradets
forskningsetiska principer (2002). Dessa bestar av fyra allméanna huvudkrav som i sin tur

18



ingar i individskyddskravet. Kraven ar foljande: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

Informationskravet handlar om att deltagarna ska informeras om studiens syfte och
tillvagagangssatt. Respondenten informerades forst muntligt om studien och sedan skriftligt
genom ett medgivandebrev (bilaga 1). Innan intervjun startade informerades respondenten
aterigen muntligt om syfte och tillvagagangsstt.

Brevet informerade utdver syfte och tillvdgagangssatt om att deltagaren nar som helst har
majlighet att avbryta sin medverkan samt att all data enbart anvands i studien. Efter avslutat
arbete kommer all data att forstoras. | medgivandebrevet framgick aven att alla namn pa
platser och personer kommer att bytas ut och ersattas med fingerade namn. Slutligen
informerades respondenten om att examensarbetet kommer att katalogiseras pa Karlstads
universitetsbibliotek.

Samtyckeskravet innebér att deltagares samtycke till studien ska inhdmtas. Respondenten fick

fore intervjun medge sitt samtycke genom sin underskrift (bilaga 1).

Konfidentialitetskravet handlar om att sakerstalla informanters anonymitet och avidentifiering
i studien. Kravet uppfylldes genom att deltagaren blev anonym, da fingerade namn pa platser

och personer anvénts i arbetet.

Nyttjandekravet innebar att enskilda personers uppgifter endast far anvandas for studiens
andamal. Kravet uppfylldes genom att respondenten informerades om att all data enbart
kommer att anvandas i detta examensarbete for att efter examination forstoras.
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5 Resultat och analys

Syftet med studien &r, att genom livsberattelser, undersoka en fore detta elevs egna
skolerfarenheter av dyslexi och vad det innebér for sjalvuppfattning och identitetsprocess.
Resultatet presenteras pa ett satt som gor berattelsen sa hel som majligt. Citat kommer att
lyftas in i texten pa grund av att jag anser dem vara meningsbarande utifran syfte,
fragestallningar och teoretiska utgangspunkter. Dessutom blir beréattelsen mer trovardig
genom att respondentens egna ord ges detta utrymme. Resultatdelen blir pa sa satt lang men i
ett livsberattelseperspektiv i syfte att fa fatt pa en manniskas historia anser jag att Beas
berattelser bor ges detta utrymme.

Berattelsen skrivs i kronologisk ordning och analyseras utifran en narrativ strukturering. Den
ar uppdelad i tre tidsperioder dar dyslexiutredningen utgér mittentemat. De tva andra
beskriver tiden fore och tiden efter utredningen. Tidsperioderna skrivs utifran tre
underrubriker med samma namn som ovan beskrivits. FOr att bli bekant med respondenten
gors en inledande presentation.

5.1 Berattelsen om Bea

Bea ar idag 23 ar och bor i en stad i Mellansverige. Hon har sedan i hostas arbetat som
elevstodjare pa en skola i en annan stadsdel &n dar hon sjalv bor. Hon trivs med sitt jobb och
upplever att hon med sina egna skolerfarenheter har mycket att bidra med i métet med bade
larare och elever.

Bea har tillbringat totalt 13 ar i skolan med start i forskoleklass. Nér Bea skulle borja 6:an
innebar det ett planerat skolbyte da arskurs 6 fanns integrerad med skolomradets
hogstadieskola. Nasta skolbyte skedde &ven det naturligt da det var dags att soka vidare in till
gymnasiet.

Bea inleder sin beréttelse med att tala om nar hon fick sin dyslexidiagnos och fortsatter beratta
om att hon tidigt upplevde att det var svart att ta till sig kunskap i skolan. Hon tillskriver
ocksa, i borjan av sin beréttelse, det betydelsefulla stodet hon kant fran sin mamma redan fran
tidiga ar.

Det var i sexan dom skickade in, sen blev det klart i sjuan.

Alltsd, jag har alltid haft en stéttande mamma, hon har alltid sett att det liksom funkar inte, det

gdr inte in, och jag kanner ju mig sjalv och har tinkt vad ir det for fel pa mig...alla andra barn
kan ju och en annan fick sitta lange och grubbla.

5.1.1 Tiden fore utredning
Bea sag fram emot att borja forskoleklass och var full av forvantan infor skolstart och att fa
traffa manga nya kamrater.

Jag var valdigt positiv. Jag hade ju en brorsa som gick pd samma skola och jag hade ju hort
valdigt mycket bra av honom och sadér, gott om skolan och sa.

Bea minns sitt forskolear som ett bra ar med en snall froken, mycket lek och inte sa kravfullt
men betonar 6vergangen fran forskoleklass till arskurs 1.
Forskoleklassen... dér var det en... ldrare, hon var bra tyckte jag, och det mérktes inte sa
mycket, dar &r det ju mer det latta, ndr man ska borja léra sig... men det jobbiga borjade ju nér

jag kom 1:an, 2:an...da, nar jag var 7-8 &r, det borjade markas mer... alla andra klarade allting
mycket fortare och en annan fick sitta lange och kanske inte fick den ratta hjalpen redan da.
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Hon glider in pa hur det var att borja 1:an och beréttar att det dven blev ett lararbyte da. Bea
har nu samma larare tills hon gar ur arskurs 3. Bea berattar om sin ldrare och beskriver att hon
inte hade nagon bra relation till honom.

D& hade jag en killarare och han var en sddan dér som... han blev irriterad nar man inte kunde
svaret eller om man bad honom forklara pa ett annat sitt typ... ibland sé rackte jag inte upp
handen, jag bara satt och sa tankte jag att jag tar med mig boken hem sé gor jag det hemma for
jag vagade inte fraga lararen liksom.

| takt med tiden pa lagstadiet blir Bea mer och mer medveten om att hon har det médosamt
med att lasa och forsta det hon har Iast.

Alltsa jag tankte, jag visste ju inte om det hir med dyslexi... men jag kiinde ju att jag...
utvecklades ingenting, det kiindes konstigt... det dér att man satt och liste, jag har ju mest svart
med lasforstaelsen i texter. Jag fick inte in vad jag hade last och det var jattejobbigt.

Vidare beskriver Bea att hon kénde sig delaktig i det sociala samspelet men att hon bérjade
jamfora sina skolprestationer med kamraternas. Hennes kénsla av att de delade hennes
uppfattning om hennes svarigheter framkommer ocksa.

Jag hade kompisar i klassen men dven sddana som var ett &r yngre...som ocksé gick pa skolan.
Jag hade inte daligt med vanner, det var bara det att det var jobbigt att vara simre 4n alla andra.
Man kénde sig sa dar utpekad, alltsa dar sitter den som inte kan nagonting... man fick den
stampeln... speciellt ndr man jamforde med dom nirmsta kompisarna, kinde man att... vad ar
det for fel pa mig, dom tyckte nog ocksa sa hir tror jag... vad jag kdnde det som.

Nar Bea borjade 4:an fick hon en ny larare igen. Denne var bekant da hon tidigare varit
broderns larare. Bea kande inte att hon kunde anfértro sig at lararen och upplevde att hennes
svarigheter inte togs pa allvar.

Skolan har liksom inte tagit tag i ndgonting kanns det som utan det &r bara vi som har tryckt pa
hela tiden... sa... jag ér glad att jag har en mamma och pappa som har kdmpat, ja, jag ar glad for
att jag har det. Vi ville ha en utredning men lararen jamforde mig med min bror, han &r tva ar
dldre och var jitteduktig i skolan... s& da sa hon att det kommer for Bea men det gor ju aldrig
det.

Bea borjade jamfora sig med brodern samtidigt som hon beskriver honom som ett stort stod.

Han satt darhemma och han behévde inte ens plugga fér han kunde redan allt innan och en
annan fick ju plugga som en... som bara den. Men han hjélpte mig med dom &mnena jag tyckte
var svara, s jag har ju alltid haft stod av honom... speciellt engelskan hjélpte han mig med for
dér var mamma inte lika bra... s jag har ju alltid haft honom, han har alltid varit valdigt
stottande.

Hon beskriver ofta familjen som sitt stora stod och att det var de som hade dialogen med
lararen som Bea sjalv inte orkade ha.

Sjalv har jag ként hela tiden att det har varit ndgot fel, det ar inte bara mamma och pappa som
har kint det... men det & andd mamma som har pratat och sa. Jag ar en sadan som blir ledsen
nar det ar jobbigt, s& jag har pratat med mamma om hur jag vill ha det, och sa... har det varit
mamma som har pratat med dom.

Bea fortsatter beratta om sin svarighet som ett problem och hur hon och familjen forsoker
paverka skolsituationen. Hon beskriver det stod som skolan sedan ger henne i arskurs 5.
Vi pratade ju med bade larare och rektor men det var ju anda ingen som tog tag i problemet
kandes det som, det var just det dar med jamforelsen, alltsa det kandes som om dom redan hade
21



bestdmt sig... att det skulle komma men det gor ju aldrig det. Man mar ju daligt av att ga runt
och kénna att man inte kan ta in saker.

Sa fick jag ju, nér jag gick i 5:an... tror jag det var... ga till specialldraren och da var det ju, man
ar ju extra kénslig i den aldern... jag och mamma sa till lararen, att nu séger du inte hogt infor
hela klassen att Bea ska ga ivag, men det gjorde hon saklart, sa det dar var ju kansligt, en kanslig
period att saga sa. Jag var ju med pd att ga till henne men det var mer just att inte séga till hela
klassen for det var véldigt jobbigt... det var en jobbig tid. Jag var sjalv om att ga och da undrade
ju dom andra varfor jag gick ivag och sé&. Det fanns sakert fler som hade det svart men det
kandes som om jag var den som hade mest svart, de flesta i klassen hade valdigt latt for sig och
da blir det valdigt synligt att HON har det svart.

Hon fortsatter reflektera 6ver stodet och hur utpekande det kéandes att fa ga ivag och kénslan
av att det inte gav nagot positivt resultat.

Det hade ju varit bra att fa reda pa det innan lektionstid... for det... jag tycker inte det hade varit
bra om hon kom in och hamtade mig heller for det blir ju ocks4 synligt... att nu ska Bea ga ivag
... utan battre att nagon séger till innan sa att man vet att den hir tiden ska jag ga ivig... det var
ju det dér att jag inte var forberedd...det var liksom bara... nu ska du ga.

Sen kéndes det inte som jag blev nagot béttre av det, det var mer att jag fick ga ivag och fa extra
hjélp och s... jag kommer ihdg de hemska bockerna... sddana dir ldsebdcker... det tyckte jag
var s& himla jobbigt... jag skulle sitta med den har lararen som jag inte riktigt hade fortroende
for... och sitta och ldsa... hon var en sén dir som var sé petig ocksa ... nu ldser du fel... man
behover ju inte vara otrevlig pa rosten...som hon var, det var inte bra.

Bea sammanfattar 4:an och 5:an som en jobbig tid men hon upplever &nda ett mod genom
idrotten hon &gnade sig at pa fritiden. Trots bra idrottsprestationer férmedlar hon en negativ
bild av sig sjalv.

Jag hade inga kompisar som var sportintresserade utan jag var sjilv om det liksom... s&, s& var
jag ju valdigt modig och det var néstan bra for mig att triffa andra... som tyckte... alltsa tréffa
andra kompisar som tyckte om sport. | skolan tyckte jag att idrott var den bésta lektionen men
jag kunde liksom inte riktigt se mina starka sidor anda...jag hade jéttedaligt sjilvfortroende. Jag
var jatteduktig i idrott, jag var ju bland de bésta pé skolan, jag var med i KM och grejer men jag
sag ner pd mig anda.

Nar det var dags for Bea att borja 6:an innebar det en ny skola da sjétte klass var integrerad
med skolomradets hogstadium. Klassen som hon hade gatt tillsammans med sen i
forskoleklass splittrades och nya klassammansattningar gjordes. Bea berattar om en
kanslosam tid i 6:an da hennes narmaste kamrat oppet borjade prata om hennes svarigheter.

Nar jag borjade 6:an hade jag min bastis som... det blev lite tjafsigt...hon och négra till gick
emot mig och kallade mig for XX (namn pé sagofigur) och sé& for han kunde ju ingenting han.
Han satt ju bara dér och tankte. Dom hade olika namn pa vissa i klassen och da var jag XX for
han var inget duktig i skolan. Just den tiden var valdigt jobbig, just det att kompisarna gar emot
en och sadér... man &r s nedtryckt redan... jag och min bésta kompis gled isér dér... det var ju
inte sd att jag bara hade henne, jag var ju med andra ocksa... men det tog mig valdigt illa. Vi har
ingen kontakt alls idag.

Bea berattar &ven om positiva episoder under tiden i 6:an som att hon fick en klasslarare som
bekréftade och lyssnade pa henne och som blev ett stort stod.

Maja var en sadan jag kunde prata med sjalv, de andra lararna var det mamma som pratade med
eftersom jag inte vigade... hon lyssnade. Det var henne jag gick till nar de kallade mig for XX
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och s8 hér... man blir ju ledsen. De var elaka mot fler sa jag tankte pa de andra ocksa, att ingen
ska behova hora sadant.

Hon berattar vidare om sin larare och det stod hon initierade.

Maja ville hjélpa... jag vet att vi satt i lugn och ro och hon fragade vad &r bra for dig liksom...
vilket satt att lara ar bra for dig. Det var dé jag kande att det ar ndgon som vill. Det var dar jag
borjade fa den dar extrahjalpen, det hade jag ju inte fatt pa den andra skolan. Det var ju fler som
hade problem i just den klassen i 6:an... vi hade smagrupper sa da var det inte bara jag som gick
ivag utan da var vi fler. D4 behovde jag inte kdnna mig ensam. Det tyckte jag &nda var positivt...
och att hon satte mig i de mindre grupperna for dar hade dom ju &nda lite battre pedagogisk
hjélp... och jag fick se att det inte bara &r jag som har det jobbigt.

5.1.2 Utredning

Under Beas ar i sjatte klass skickas en remiss till kommunens specialpedagogiska instans med
onskemal om dyslexi-utredning. Det ar pa familjens initiativ men med stod fran Beas
davarande larare.

Mamma sag pa mig att jag inte madde bra av situationen sa det var vi som kravde att de skulle
skicka in. Det var i 6:an men det tog sé linge med utredningen... man fick vanta och sa dar men
Maja var bra, hon tog ju tag i det ... vi bad om, redan pa den forra skolan, att fa en utredning
men den lararen jamforde ju mig med min bror och sa att det kommer komma. Mamma och jag
pratade med Maja om att anda kolla upp om det kan vara dyslexi och sa blev det sa.

Bea berattar om utredningen och hur kanslomassigt jobbig den var.

Det var jobbigt med testerna. Det var sa jobbig miljo, det var...s4 hér kallt...det var inte varmt
och vilkomnande, det var liksom...det kindes verkligen som man skulle géra ett prov...och da
ar det valdigt svart att slappna av.

Nar utredningen ar klar har Bea hunnit borja i 7:an. Bea talar om utlatandet med blandade
kénslor.

Det var jéttejobbigt tyckte jag men dnda en befrielse att fa reda pa att det var dyslexi... nér jag
val fick stampeln. Men dnda var man ledsen pa nagot vis, att du ar utpekad pa ett satt men dnda
sként...ja, tva saker samtidigt. Det var skont men anda jobbigt och jag tror pa den tiden da jag
var yngre, nu later det som om jag ar jattegammal, men da var det ju mer att det var pinsamt att
ha dyslexi, nu ar det helt annorlunda, nu pratar man ju mer om det.

Da Bea berattar om sin utredning kommer hon aven in pa hur hon ser pa skolan idag utifran
sina egna erfarenheter och vad hon tar del av i sitt arbete som elevstodjare.

Ldrarna har ju mer hjalpmedel. Jag sdger till lararen i klassen jag &r, att vissa grejer som hon gor,
tank om jag hade fatt lara mig pa detta séttet fran borjan da kanske jag hade varit mycket
duktigare i skolan redan fran start. D4 kanske jag hade lart mig battre. Séttet man lar ut och
speciellt materialet har blivit mycket battre. Jag kommer ihdg de har mattebdckerna vi hade, det
var ju bara siffror och lastal liksom... det skulle ha funnits lite hjalpbilder.

5.1.3 Tiden efter utredning
Bea har nu bérjat 7:an. Hon gar kvar pa samma skola men klassen blir aterigen ny da det aven
kommer elever fran andra skolor. Tiden i hogstadiet ar ihnagkommen som en svar tid och Bea
relaterar mycket till hur klassen var.

Alltsa hela den har tiden var jobbig, det var mycket pa grund av att klassen var s dalig, just att

killarna var sddana som satt och skrattade &t en och tryckte ner oss tjejer i klassen. Jag kommer
ihdg pé engelskalektionerna, vi hade en larare som inte sa till nér de satt och skrattade at en nar
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man ldste, det var helt bedrovligt... fast d& skrattade de inte bara &t mig, da skrattade de t alla
tjejer, sa dar sa att... dir kdnde man sig riktigt utpekad.

Bea berattar om den utsatthet hon kande i klassrumssituationen under hdgstadietiden med
larare som inte visste om att hon hade dyslexi samt larare som inte anpassade sin undervisning
efter hennes behov.

Min mentor visste att jag hade dyslexi men ingen annan, det tyckte jag var valdigt skumt, man
tycker dnda att det ar skolans plikt att se till att alla larare vet att man har det.

Mentorn tog mig inte pa allvar... jag tyckte om henne men det var det har med att hon inte
anpassade... det hdr med tryggheten... jag kinde mig inte sé trygg med henne, hon utsatte mig
for samma grejer som dom som inte hade dyslexi... som det hiar med engelskan...det kanske
hade varit béattre om jag hade fatt gatt ivdg med en mindre grupp sa vi kunde fa kénna oss lika
duktiga...och ingen behover kinna sig sa mycket sémre...det som var sé jobbigt var att jag blev
sa utpekad for det var ju jag som hade mest problem...och pa engelskan var det tydligast... det
var jobbigt, for det ar ju oftast svarare med ett annat sprak, man hade ju fullt upp med att klara
svenskan. Jag satt och tyckte det var pinsamt for i stor klass syns det sa vil... att hon har
problem. Det kunde ofta bli att jag bara satt dir... och tog med mig och gjorde hemma istallet
eftersom jag inte vagade fraga lararna.

Hon beréttar att dven idrottslektionerna fick henne att borja tvivla pa sin egen formaga, trots
att hon visste att det var ett &mne hon behérskade.

Jag hade en larare som, ja han var inte bra den idrottslararen, han var véldigt vand till killarna,
det var en massa idrottskillar i klassen... sd han tog bort oss tjejer, vi fick sitta pa en bank och
killarna pa en, sa stod han och pratade bara till killarna... s det var inte s bra... Sd nastan dar
tror jag att jag borjade kdnna ... jag visste att jag var duktig i idrott, men dar borjade det néstan
bli sd... neej, nu &r jag inte duktig i det heller, vad &r jag bra pa nu? Lérare ska vara positiva. ..
som vill hoja en istéllet for att sdnka.

| Beas berattelse framkommer &ven positiva episoder sdsom att hon hade kamrater hon kunde
anfortro sig at och att hon i dem fann stéttning.

Mina ndrmaste kompisar visste om att jag hade dyslexi och de var véldigt hjdlpsamma. Jag fick
mycket st6ttning av dom. Vi gick emot killarna ocksa, vi var anda sa nedtryckta men vi blev
starka tillsammans... tjejligan... och det var vildigt skont.

Bea talar d&ven om det positiva som kom till stdnd efter utredningen genom den hjalp och
trygghet hon fann hos speciallararen Mia.

Jo, det ska jag saga, att nér jag fick reda pa att jag hade dyslexi fick jag hjélp av en specialldrare,
Mia, hon var en sddan som verkligen. .. alltsd mitt sjalvfortroende gick upp... hon var en sadan
som visste vad hon gjorde, hon visste hur man skulle ldra ut... pa olika sitt... och hittade det dar
sdttet som, det hér funkar for Bea... och det var jatteskdnt... henne har jag mycket att tacka for...
det har jag.

Till skillnad fran stodet Bea fick i 5:an ser hon stodet hon fick i 7:an som mycket mer positivt
da hon i forvag fick reda pa nar det var dags att ga ivag.
Dér visste jag, jag hade ett schema sa jag visste att jag skulle ga ivag... det var det som var s&
bra, att jag inte behdvde g frén lektionerna... for det blir ju mer tydligt om nagon skulle komma

och hdmta mig... men dér visste jag att nu ska jag g4 ivig till henne... da behdvde jag inte ga
fran klassrummet.
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Trots det stod och den trygghet hon kande i Mia upplevde dnda Bea det som en skam att
behdva fa denna hjalp och stéttning.

Om jag skulle ga ifran lektioner jag tyckte var jobbiga tyckte jag det var skont att komma
darifran... men dnda kidnde man det hér... att vad kommer alla andra att tinka om mig nér jag
gér ivdg nu...i den hér aldern kunde jag inte riktigt sta for att jag hade dyslexi...det var
pinsamt...det dr ju det jag kan gora nu, std for min dyslexi... nér jag har blivit dldre...och gatt
ifran skolan... skoltiden om man sager.

Hon beréattar aven om den oro hon kénde att andra skulle fraga var hon hade varit eller om
nagon skulle se nar hon gick till Mia.

Det var ju jobbigt typ om kanske folk fragade, var har du varit nagonstans?... jag svarade nog
inte, jag tror inte jag vigade...jag sa nog ingenting, jag bara gick tror jag...jag var radd att séiga
det, jag skimdes Over att ha vart dér...jag kommer ihag att det liksom gick en trapp upp...jag vet
att jag tyckte det skulle vara jéttejobbigt om det skulle sitta ndgon utanfor, for bildsalen var
mittemot...om det skulle sitta en klass dir...och di ség att jag gick in hir...det vet jag ocksa att
jag tyckte var jéttejobbigt....jag hade alltid ordentlig koll innan jag gick upp.

Hjélpen fran Mia holl i sig under 7:an och 8:an. Att hon sedan slutade sin tjanst pa skolan blev
ett hart slag for Bea.

Mia férsvann sen och da fick jag en annan som inte var lika... duktig som Mia. For Mia hade ju
ideér om hur man skulle kunna hjélpa pé basta sitt... for en del kanske bara har ett sétt och det
kanske inte funkar. Hos Mia kunde jag vara mig sjilv, jag vagade att fraga och sa dér... nér hon
forsvann var det jattejobbigt, da hade jag liksom ingen dir lingre... det ir ju det, den tryggheten
ar s viktig, just for... nar man har de hér problemen...da ar det jatteviktigt.

Tiden fran gymnasiet kommer Bea daremot ihdg som positiv och hur hon valde linje utifran
intresse snarare an utifran sina klasskamrater.

Jag kan bara se positivt pa gymnasiet, det var en jéttebra skola. Jag valde linje helt sjalv sa jag
har alltid varit modig s, jag fick triffa andra med samma intresse... jag hade inte svart att fa nya
kompisar dér.

Da Bea tanker pa sin gymnasietid och hur det kom sig att det var en positiv upplevelse
framtrader en kombination av motivation, larandemiljoer och l&rarens betydelse.

P& gymnasiet laste jag &amnen som jag brann for och da dr det littare att lira sig... det ar den
tiden jag ser som positiv... dar borjade jag liksom fa mer sjalvfortroende... men det kan jag
ocksa séga, att jag hade en larare i engelska d4, innan jag fick komma till den lilla hjalp-gruppen,
hon var en s3"n som bara hjélpte de duktiga sa dar blev man ju ocksa vildigt utpekad... dom
lektionerna var valdigt jobbiga, tills jag kom till henne som gjorde lektionen rolig...jag sa till
min mamma nar jag kom hem, att det ar som jag tycker engelskan ar rolig nu, hon gjorde det s&
himla roligt, det har mycket med ldraren att gora...och det dér hon sa... du ska veta att du kan
mycket, sen kanske du inte uttalar helt ratt men man forstar dig. Det var nog det viktigaste for
mig att hora, jag kdnde mig duktig ... det lyfter en.

Jag fick kanna att jag duger pd gymnasiet, vara duktigast i klassen... jag fick ga ut med
stipendium, sa det har ju starkt mig tror jag, jag har fatt en stimpel pa att jag ar duktig, att jag
kadmpade. Jag hade jattebra betyg, var en bra kompis, jag skétte mig och var alltid flitig och
sadar. Dar har jag i alla fall en styrka, det var en seger.

Idag nar Bea ser tillbaka pa sin utredning ar hon glad att den gjordes. Hon beréttar om det som
dyslexin bidragit till i positiva ordalag och delger &ven vad hon anser att omgivningen bor
tanka pa i motet med elever som upplever las- och skrivsvarigheter alternativt dyslexi.
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Det &r skont att veta att jag har dyslexi, nu ser jag bara positivt pa att jag fick diagnosen dér...
nu ndr jag blivit dldre... det kénns bara skont att veta att det dr det. Jag kan tanka bort dyslexin
nu, jag kénner inte att jag... det & som att efter gymnasiet kanns det inte som jag har dyslexi, nu
vet jag hur jag ska hantera det, det kanns jatteskdnt att anda ha kommit dit... och sa tror jag
ocksa att det #r littare att se bort det. .. alltsé att det har blivit mer vanligt, man far hora mer folk
som har det... man behdver inte kdnna sig ensam om det.

Nar jag var yngre och fick reda pa det da var det néstan pinsamt att ha det... det ar det ju inte nu
langre liksom... inte alls. Jag tror jag har blivit mer duktig pé det praktiska... att jag har... &r
mer duktig med handerna... det kan jag nog tacka dyslexin for ... och just det har med att jag
vet hur jag ska bemdta barn... hur jag kan hjélpa dom som har det lite jobbigt... hjélpa att stirka
dom... det tycker jag r jatteviktigt.

Utifran sina egna upplevelser och erfarenheter reflekterar Bea 6ver vilket stod hon anser vara
vardefullt samt hur hon dnskar att det skulle ha varit under sin egen skoltid.

Det stdd som varit viktigast for mig &r ju fordldrarna... helt klart... att jag har foraldrar som
verkligen har sagt ifran... och inte gett sig. Stddet i skolan kom véldigt sent... tycker jag... det
borde man dnda kunna se tidigt... s& fort som méjligt... tycker jag.

Larare maste se alla, inte bara de hir duktiga... allihopa ska man se... och verkligen visa att man
finns dar och stottar dom.... Visst, det dr valdigt viktigt att kunna lara ut bra men jag tror det
viktigaste &r att barn kan kinna stottning... for da lar man sig béttre ocksa... da vagar man vara
arlig mot lararen. .. man ska inte vara radd och man ska vaga prata om allting och frdga... om
jag inte forstar pa ett satt kanske det gar att lara ut pa ett annat satt som kanske ar battre for
mig... jag har kort mycket med kladdpapper.

Nar Bea jamfor sin egen skolgang med de erfarenheter hon forvarvat i sitt arbete som
elevstddjare, tycker hon sig se en viss skillnad.

Jag tycker det verkar som det blivit béattre men det dr beroende av vad det blir for ldrare ocksa. ..
som héller i lektionerna, men just att variera materialet, alltsi material att ta i, visa... visa pa
tavlan... se film... alltsa det ska vara mycket material tycker jag, det ska funka for alla... det &r
det som jag har med mig som jag inte har fatt... inte sd mycket verktyg. Det kanns som det har
blivit mycket béttre nu... det &r roligt att se. De som har det jobbigt ska kunna vara i klassen...
alla ska kunna det... men det ska finnas en ldrare som man vet kanske har lite mer tid till dom
som behover... men de andra behover inte veta... det blir ju inte s tydligt sa.

5.2 Analys

Analysen utgar fran narrativ strukturering och resultatet analyseras utifran det
socialkonstruktionistiska perspektivet med fokus pa identitet som en social konstruktion.
Analysen utgar fran Mishlers (1999) uppfattning om hur identitet konstrueras i sociala
sammanhang genom att beréattaren positionerar sig i forhallande till andra. Som analytiskt
verktyg, for att fa syn pa identitetsprocessen i berattelserna, kommer Blomberg och
Borjessons (2013) uppfattning om en individs tids-jag att anvandas. De begrepp som anvands
i samband med tids-jaget beskrivs tydligt i avsnittet om analysmetod pa sidan 16. For att
fortydliga de identiteter som framtrader i de olika datids-jagen har delar av citaten fran
resultatdelen plockats in i analysen.
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Fore utredning

| borjan av berattelsen framkommer att Bea &r forvantansfull att borja forskoleklass. Hon ser
fram emot att tréffa nya kamrater och har en positiv bild av skolan genom de beréttelser
hennes storebror delgivit. | berattandet skapas och férmedlas en identitet av hoppfullhet.

Ganska snart bérjar hon uppleva svarigheter i sitt larande och i sin berattelse positionerar hon
sig i ett tydligt underlage i forhallande till sina kamrater med de jamforelser hon gor:

Jag hade inte daligt med vanner, det var bara det att det var jobbigt att vara simre &n alla andra.

Hon lyfter &ven in l&raren i sin beréttelse och ger honom ett forklaringsansvar till att hon tog
med sig sitt arbete hem:

Han blev irriterad nar man inte kunde svaret eller om man bad honom forklara pa ett annat satt
typ...sd jag tdnkte att jag tar med boken hem sa gor jag det hemma...

| stadiedvergangen mellan 3:an och 4:an och det lararbyte som sker tillskrivs skolan passivitet
i hennes och familjens stravan att bli lyssnande till. Bea férmedlar en kénsla av att vara
utlamnad men dven en tillforsikt i relationen och stddet hon finner i sina foréaldrar.

Skolan har liksom inte tagit tag i ndgonting kanns det som utan det ar bara vi som har tryckt pa
hela tiden... sé... jag dr glad att jag har en mamma och pappa som har kdmpat.

Beréttelsen fortloper i ett beskrivande av den jamforelse lararen gor med Beas aldre bror och
hur identiteten har formedlar en hoppfullhet som uteblir:

Det var just det ddr med jamforelsen, alltsa det kindes som om dom redan hade bestimt sig... att
det skulle komma, men det gor ju aldrig det. Man mar ju daligt av att ga runt och kanna att man
inte kan ta in saker.

Da skolan sedan bestammer sig for att ge Bea stod blir det inte alls som hon tankt sig. Istéllet
blir det vad Bea anser utpekande vilket leder till att hon kanner sig i ett &nnu stdrre och mer
synligt underlage gentemot sin kamrater. Aven hir formedlas en identitet som kanner sig
uldmnad men &ven ett visst utanférskap skapas i berattelsen.

Jag var ju med pa att ga till henne men det var mer just att inte saga till hela klassen for det var
valdigt jobbigt... det var en jobbig tid. Jag var sjalv om att g& och da undrade ju dom andra
varfor jag gick ivag och sa.

Infor arskurs 6 var det dags att byta skola samtidigt som klassammansattningen blev ny.
Starten pa nya skolan blev dn mer kanslomassig da hennes narmsta kamrat 6ppet bérjade tala
om hennes svarigheter. Har férmedlas en identitet som kanner svek och sorgsenhet:

Just den tiden var vildigt jobbig, just det att kompisarna gir emot en och sadir... man ar sa
nedtryckt redan... jag och min bésta kompis gled isér dar

| 6:an framtréder &ven en sorts forandring som blir betydelsefull for Bea och som bidrar till en
utveckling av identitetsprocessen i positiv riktning. Hon fann hér i sin klassldrare stod och
bekréftelse. | denna episod skapas en identitet som ké&nner tillit:

Maja ville hjélpa... jag vet att vi satt i lugn och ro och hon fragade vad &r bra for dig liksom...
vilket sétt ar bra att lara for dig och det var da jag kande att det r ndgon som vill.
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Det framkommer ocksa under aret i 6:an hur Bea kan identifiera sig med andra som ocksa
upplever hinder i sitt larande vilket visar sig genom att hon inte enbart positionerar sig i ett
underldge. Har skapas och formedlas en identitet av samhorighet:

Det var ju fler som hade problem i just den klassen i 6:an... d& hade vi smagrupper s& dé var det ju inte
bara att jag gick ivag utan da var vi fler, d& behévde jag inte kdnna mig ensam pa sa vis.

Utredning

Under aret i 6:an skickades en remiss angaende en dyslexiutredning. Ett faststallande av
diagnos sker i 7:an vilket kan betraktas som en hallplats for en sorts férandring. Bea uttrycker
en dubbelhet kring diagnosen och uttrycker att det var bade befriande och utpekande. Det som
anda utmérker denna episod i Beas beréttelse ar att hennes nutids-jag skapar distans till
datids-jaget genom att tillskriva diagnosen en annan legitimitet idag an da:

Det var skont men &nda jobbigt och jag tror pa den tiden da jag var yngre, nu later det som om jag ar
jattegammal, men da var det ju mer att det var pinsamt att ha dyslexi, nu ar det helt annorlunda, nu pratar man ju
mer om det.

Beas nutids-jag har erkant och forlikat sig med att ha dyslexi.
Efter utredning

Tiden pa hogstadiet beskrivs ocksa med en viss dubbelhet. Bea tilldelar klassen ett
forklaringsansvar hur hon upplevde skoltiden samtidigt som hon férmedlar det stéd hon fann i
i klassens flickor. Stodet gor att hon kan inta samma position som de andra i manga olika
forum. Aterigen skapas och férmedlas en identitet av samhdrighet:
Alltsé hela den har tiden var jobbig, det var mycket pa grund av att klassen var sa dalig, just att
killarna var sddana som satt och skrattade &t en och tryckte ner oss tjejer i klassen. Vi blev starka
tillsammans. .. tjejligan... och det var vildigt skont.

Hon beréattar ocksa om den otrygghet hon kande i sin larmiljo och ger aterigen lararna
forklaringsansvar. I denna epsiod skapar och formedlar Bea svek och en otrygg identitet:

Mentorn tog mig inte pa allvar... jag tyckte om henne men det var det har med att hon inte
anpassade... det hir med tryggheten... jag kinde mig inte sé trygg med henne.

Aven positiva upplevelser framkommer i beréttelsen fran higstadietiden. Efter att Bea hade
fatt sin diagnos kommer den hjalp familjen eftersékt. Aven har ges lararen ett
forklaringsansvar men i positiv bemarkelse. Till skillnad fran ovan formedlas har en kéansla av
trygghet och omsorg:

Mia, hon var en sddan som verkligen. .. allts& mitt sjilvfortroende gick upp... hon var en sadan

som visste vad hon gjorde, hon visste hur man skulle lara ut ... henne har jag mycket att tacka
for... det har jag.

Trots tryggheten i det stod hon fick fran Mia kantades stodet med oro 6ver vad andra skulle
tanka om henne och aterigen intar hon rollen av att vara i underldge och kénna skam:

Det var ju jobbigt typ om kanske folk fragade, var har du varit ndgonstans?... jag svarade nog
inte, jag tror inte jag vdgade...jag sa nog ingenting, jag bara gick tror jag...jag var rddd att sdga
det, jag skdmdes Over att ha varit dar.
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Vandpunkt

Mishler (1999) och Oberg (2011) talar bdda om att en livshistoria kan dela in livet i ett fore
och ett efter. Tolkningen av Beas berattelse gor att vandpunkten i hennes liv sker da hon
borjar gymnasiet. Har forandrar Bea berattelsen och hon borjar framstélla sig pa ett helt annat
satt an hon hittills gjort vilket kan tolkas som ett avgorande i identitetsprocessen. Datids-jaget
har fram till denna tidpunkt skiftat mellan hopp och fortvivlan men i skiftet fran grundskolan
till gymnasiet sker en stor forandring av det mentala tillstdndet i Beas berattelse. Distansen till
datids-jaget okar och Bea formedlar en positiv bild av tiden i gymnasiet dar hon talar om sig
sjalv med en storre sékerhet och positionerar sig pa samma niva och éven 6ver sina kamrater:

Jag fick kénna att jag duger pd gymnasiet, vara duktigast i klassen... jag fick ga ut med
stipendium, sa det har ju starkt mig tror jag, jag har fatt en stimpel pa att jag ar duktig, att jag
k&dmpade. Jag hade jattebra betyg, var en bra kompis, jag skotte mig och var alltid flitig och
sadar. Dar har jag i alla fall en styrka, det var en seger.

Utifran sitt nutids-jag legitimerar Bea dven dyslexidiagnosen och ser den som nagot positivt.
Forklaringsansvaret kan tolkas som att hon lagger pa dagens samhalle:

Det &r skont att veta att jag har dyslexi, nu ser jag bara positivt pa att jag fick diagnosen dar...
nu nér jag blivit dldre... Nér jag var yngre och fick reda pé det d& var det nistan pinsamt att ha
det... det #r det ju inte nu lingre liksom... inte alls, alltsé att det har blivit mer vanligt, man far
hora mer folk som har det... man behdver inte kiinna sig ensam om det.

Bea lagger dven till viss del ett forklaringsansvar utifran sina egna erfarenheter:

Jag kan ténka bort dyslexin nu, jag k&nner inte att jag... det dr som att efter gymnasiet kénns det
inte som jag har dyslexi, nu vet jag hur jag ska hantera det, det kanns jattesként att &nda ha
kommit dit.

5.2.1 Analysens slutsats

Beas berdttelser bade startar och avslutas med de reflektioner hon gor i forhallande till sitt
nuvarande jobb som elevstddjare. Utifran sitt nutids-jag ser hon en anvandbarhet av sina
erfarenheter i syfte att hjalpa andra elever som upplever nagon form av svarighet i skolan.

| Beas berattelser tolkar jag det som om hon rekryterar olika datids-jag fram till sitt nutids-jag.
Blomberg och Borjesson (2013) menar att det kdnnetecknar en person som upplevt mycket
smarta men som genom sitt nutids-jag vill delge sina erfarenheter. Bea formedlar enligt denna
uppfattning en identitet som tagit sig igenom det smartsamma men som har kommit ut pa
andra sidan. Det som framkommer bade i hennes nutids-jag och datids-jag ar det tidslosa-jag
som finns med genom hela beréattelsen oavsett tid, att ha upplevt las- och skrivsvarigheter och
senare fatt en dyslexidiagnos, men med insikt att det kan tillskrivas olika inneb&rder under
olika tidsperioder. Datids-jaget upplevde skam och underlage medan nutids-jaget upplever en
styrka i de erfarenheter diagnosen och skoltiden bidragit med. Berattelsen formedlar darmed
ett framtids-jag, att Bea har gatt vidare i livet och istéllet har vant den svara tiden till nagot
positivt.
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6 Diskussion

Kapitlet inleds med en diskussion kring vald metod for att sedan ga vidare till
resultatdiskussion. Diskussionen ar kopplad till studiens syfte, fragestallningar, teoretiska
perspektiv samt till den, i studien tidigare presenterade bakgrunden i kapitel 2. Kapitlet
avrundas med slutord och férslag pa vidare forskning. Aven en koppling till
speciallararuppdraget gors.

6.1 Metoddiskussion

Syftet med studien var att undersdka en fore detta elevs egna skolerfarenheter av dyslexi och
vad det innebar for sjalvuppfattning och identitetsprocess. Det forsta steget da val av metod
skulle goras utgick ifran Kvale och Brinkmanns asikt (2014) om att det basta sattet att fa veta
hur andra manniskor uppfattar sitt liv och sin vérld ar genom att tala med dem. Denna asikt
gjorde att jag valde livsberéattelseintervjun som metod.

| och med metodvalet fann jag det naturligt att &ven valja livsberéttelsen som ansats. Den
visade sig vara modosam att satta sig in i. Jag pendlade mellan hopp och fértvivlan hur jag
tidsmassigt skulle hinna satta mig in i och forsta ansatsen men med facit pa hand kanner jag
mig nojd att jag inte gav upp. Med mitt intresse i att fa fatt pA om och hur dyslexi inverkar pa
en individs uppfattning om sig sjalv visade sig ansatsen vara ett bra val da den berattandes
version om vad den varit med om blir en form av ett identitetskonstruerande (Pérez Prieto,
2006a).

Da undersokningen innefattar kansliga omraden, som respondentens uppfattning om sig sjalv,
innebar det att ta de etiska aspekterna i sarskilt stor beaktning. Det socialkonstruktionistiska
perspektivet ser dyslexi som en social konstruktion, vilket skulle betyda att elever med
dyslexi avviker fran det normala (Burr, 2003). For att undvika att rollen som avvikare
bekraftades alternativt forstarktes, omslots det méanskliga moétet, som en intervjusituation
innebar, av lyhordhet for vad som framkom. Da respondenten lamnat skolsystemet bakom sig
har en viss distans till skolan skapats. Det i sin tur kan ha bidragit till att erfarenheterna har
vants till det positiva och darmed lett till att &ven avvikarrollen l[&mnats kvar i det forflutna.
Hade jag valt respondenter som finns kvar i skolsystemet kanske denna etiska problematik
hade visat sig ur en annan skepnad.

Jag valde att genomfora livsberattelseintervjuer med endast en respondent vilket kan ses som
en svaghet. Jag fann stod i utlatandet att det vid biografiska intervjuer racker med en person
(Kvale & Brinkmann, 2014). Med en tillbakablick har jag haft fullt upp med att hinna
fardigstalla mitt arbete med bara en respondent. Med mer tid hade det varit intressant att ha
genomfort livsberattelseintervjuer med fler respondenter i samma alder och kon for att
studerat likheter och skillnader i de olika beréttelserna.

Samtidigt som en respondent kan ses som en svaghet kan jag i min studie se det som en
styrka. Med tanke pa den tid som statt till forfogande for min undersokning, i kombination
med mitt intresse av att fa fatt pa en individs identitetsprocess, anser jag att Beas berattelser
behdvde ges stort utrymme. Utan detta utrymme hade troligtvis inte identitetsprocessen
framtréatt pa samma sétt.

Jag ar medveten om att min medverkan i intervjun gor mig till medskapare i beréttelserna och
att studiens syfte och fragestallningar har bidragit till det som framkommit. Detta innebér att
jag antagligen inte hade fatt fram samma resultat med en annan respondent. Denna
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medvetenhet leder till en del intressanta fragestéllningar som: Vad hade framkommit om jag
hade valt en respondent som fortfarande befinner sig i skolsystemet? Hur hade resultatet
kunna tolkats om jag hade valt fler respondenter i olika aldrar? Vilken kunskap kunde ha
framkommit om jag hade valt gruppintervjuer dar respondenterna beréttat sina livshistorier for
varandra och jag mer hade intagit en observerande roll?

Da angreppsséttet pa berattelserna skett ur ett socialkonstruktionistiskt perspektiv gors inget
ansprak pa att presentera en sann beréattelse. Pa sa vis &r varje livshistoria unik och darigenom
relevant for studiens syfte. | ett an bredare perspektiv anser jag att unikheteten formedlar att
alla erfarenheter varken kan eller ska generaliseras. Det, i sin tur ar ytterligare en styrka i
studien, att allas roster ar varda att lyssna till.

For att sakerstalla min frageguide skulle jag ha genomfort en pilotintervju. Om jag hade
genomfort en sadan hade jag aven fatt ett bra dvningstillfalle utifran Kvale och Brinkmanns
(2014) satt att se pa intervjuandet som ett hantverk. Ju mer man évar desto battre blir det. Da
min respondent var 6ppen och villig att berétta sin historia anvandes inte guiden i sa stor
utstrackning, dd manga omraden tacktes in av respondenten sjalv i hennes berattande. Med en
annan respondent kunde det ha blivit mer patagligt att férarbetet skulle gjorts grundligare.

Konstruerandet av en tidslinje i interaktionen mellan mig och min respondent sag jag som ett
anvandbart redskap da den visualiserade tiden och konkretiserade forflyttning mellan olika
episoder. Dessutom underlattade den fordjupning kring viktiga handelser som tidigare
markerats pa tidslinjen. Anvandandet av tidslinjen tror jag kan ha bidragit till en mindre
betydelse av frageguiden. Dock anser jag att frageguiden var viktig da den inneholl omraden i
linje med en studies syfte och pa sa vis blev en trygghet att kunna falla tillbaka pa om sa hade
behovts.

Sammanfattningsvis ar jag ndjd med mitt metodval och har fastnat for att varje historia &r
unik. 1 och med denna unikhet ska vi frdga eleven och inte stanna vid vad vi tror!

6.2 Resultatdiskussion

| likhet med Ingessons (2007) och Stampoltzis och Stavroulas (2009) studier berattar Bea om
en svar grundskoletid kantad med frustration och minnen med negativ inverkan pa
sjalvkénslan. Forskarna ovan i linje med Doikou- Avlidou (2015) och Glazzard (2010) lyfter
brist pa omgivningens forstaelse som en faktor med negativ inverkan. Beas beréttelse vittnar
om samma frustration i skolmiljon da hon tidigt forstod att det inte fungerade pa samma satt
for henne som det gjorde for hennes kamrater. Trots signaler fran Beas familj hande inget i
skolan vilket fick negativa konsekvenser pa Beas uppfattning om sig sjalv. Hon borjade
jamfora sina skolprestationer med kamraternas vilket bade Glazzards och Doikou- Avlidous
studier ocksa visar, och som leder till en kénsla av underldagsenhet. Glazzard (2010) och
Stampoltzis et al. (2015) menar, utifran deras studiers resultat att larares kainnedom om
dyslexi var bristféllig vilket kan vara orsaken till det uteblivna stddet dven i Beas fall.

Nar Bea gick i 5:an kom den forsta stodinsatsen efter patryckning fran hemmet. Stodet blev
inte som tankt och kan raknas som det Rowan (2011) kallar negativt stod, da Bea upplevde
det som utpekande och utan hansyn till kansloméssigt tillstand. Bea berattar om hur lararen
synliggjorde att hon skulle ga ivag fran klassen samt hur stodet inte gav nagot positivt
resultat. Med utgangspunkt i Stampoltzis et al. (2015) studie visar detta pa att stodinsatsen
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inte tillgodosag Beas behov och att svarigheten sags som ett individuellt problem som tog bort
fokus fran att undanroéja hinder i larmiljon.

Manga av de studier jag tagit del av belyser lararens attityder som en viktig skyddsfaktor for
Okad livskvalitet i form av en mer positiv bild av sig sjalv (Humphrey, 2002; Glazzard, 2010;
Stampoltzis et al., 2015). Nar Bea berattar om sitt ar i sjatte klass uttrycker hon det stod hon
kande fran den nya klasslararen, trots en for 6vrigt kanslomassigt svar évergang till ny skola
och ny klassammanséttning. Hon omtalar lararen Maja i termer som att hon lyssnade, ville
hjalpa och fragade om tankbara larstilar utifran hennes individuella behov. Kirwan och
Leather (2011) lyfter ocksa det positiva i att studenterna i deras undersokning fatt handledning
I studieteknik. Resultatet visar att handledarna anpassat sig efter var och ens behov och
darigenom mojliggjort att studenterna lart sig strategier for att underlatta sitt eget larande.

Vidare redogor Bea for det stod Maja initierade i form av smagrupper. Bea berattar om det i
positiva ordalag och i motsats till det stdd hon fick i 5:an var det inte utpekande. Bea fann det
positivt att det inte bara var hon som behdvde stdd utan att de var fler som hade samma behov.
Dessutom upplevde hon, att de i smagrupperna hade majlighet till en béttre hjalp. Detta
stammer in pa Rowans (2008) beskrivning av ett positivt stod, vilket férknippas med
valorganiserade undervisningssituationer och aldersadekvata atgarder. Beas positiva
upplevelse att inga i ett mindre sammanhang kan jamforas med Casserly och Gildeas (2015)
studie som visar att eleverna med en sarskild lasklassplacering var néjda med att vara
tillsammans med andra i behov av samma stod. En trygg larmiljo med erfarna larare lyfts
ocksa som framgangsfaktorer. Studien visar att sjalvfortroende och attityd till eget larande
okade. Aven Humphreys (2002) studie visar elevers samma tillfredsstallelse av placering i
extern enhet dar de upplevde en storre uppskattning an i vanlig klass dar de mer kénde sig
uteslutna.

Bea fick sin dyslexidiagnos nar hon var 14 ar och beskriver den med en dubbelhet. Det var
bade en befrielse och kanslomassigt jobbigt. Jobbigt menar hon i bemérkelse av att bli
utpekad, ndgot som aven Savaria et al. (2011) kom fram till i sin studie, dar de intervjuade
studenterna genom diagnosen kénde sig avvikande. Bea relaterar ocksa det jobbiga till att det
var genant pa den tiden da hon erhéll diagnosen. | samband med denna reflektion drar hon
slutsatsen att dagens skola har mer hjalpmedel och att materialet ser annorlunda ut. Utifran det
socialkonstruktionsistiska perspektivet och antagandet att vérlden forstas utifran de
sammanhang man befinner sig i (Burr, 2003) skulle Beas slutsats kunna stdmma, att samhallet
och skolkulturen har forandrats under de ar som forflutit sedan hon var 14 ar.

Nar hon i nutid tanker pa sin diagnos kanner hon en tacksamhet 6ver att hon fick den men
relaterar anda till att det kan bero pa att dyslexi med aren blivit mer legitimt. Jag ser en
tankbar forklaring i linje med Kirwan och Leathers (2010) studie, som menar att studenterna i
undersokningen upplevde ett 6kat valmaende i takt med att de forvarvade en storre kunskap
om dyslexi. Det i sin tur bidrog till en storre forstaelse for sig sjalva. Da Bea formedlar en
ké&nsla av underldgsenhet och till viss del skam 6ver att behdva stod &ven efter
diagnostiseringen skulle det kunna innebdra att hon inte forvérvat tillrackliga kunskaper
varken kring dyslexi eller forstaelse for sig sjalv den narmaste tiden efter utredningen.

Glazzard (2010) menar att hans studie visar att diagnostiseringen var den viktigaste faktorn
for okad sjalvkansla och belyser den som en vandpunkt da eleverna insag att de hade en
specifik svarighet och att det inte handlade om allménna inlarningssvarigheter. Beas berattelse
visar ocksa en tydlig vandpunkt men den sker tre ar efter hon fick sin diagnos och i samband
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med att hon borjar gymnasiet. Doikou-Avlidou (2015) menar, till skillnad mot Glazzard
(2010), att tilliten till den egna formagan var tveksam aven efter diagnostiseringen. | Beas fall
finns inget tydligt belagg sasom Glazzard tillskriver diagnosen som avgorande utan stammer
mer dverens med Doikou-Avlidous (2015) resultat.

Humphrey (2002) och Gibson och Kendall (2010) finner stdd i sina studier att tidig
identifiering och lampliga atgarder leder till en mer positiv kansla. Da diagnosen inte verkar
vara det direkt avgorande pa sjalvuppfattningen i Beas fall tyder det pad samma resultat som
ovan beskrivits om tidig identifiering. Bea berattar om tiden pa lag- och mellanstadiet hur
lararna inte tog hennes svarigheter pa allvar utan hade mer en vanta- och -se -attityd vilket
ledde till att adekvata atgarder uteblev. Min tolkning av diagnosens betydelse ér, att den vid
erhallandet inte direkt hade nagot avgdérande varde i forhallande till hennes sjalvuppfattning.
Det mer avgorande, utifran min tolkning, var hennes upplevelser och erfarenheter av
svarigheterna i kombination med bemaétande och utformande av stod. Vardet av
dyslexidiagnosen har okat i takt med tiden, vilket jag staller emot Beas 6kade forstaelse som
tidigare beskrivits. Tolkningarna ovan leder till funderingar kring om skolan hade kunnat
paskynda Beas forstaelse genom att ha haft stérre kunskap om och beredskap for att mota
elever i las- och skrivsvarigheter alternativt dyslexi.

Beas hogstadietid beskrivs, trots erhallen diagnos, aven den som en jobbig tid dar hon
upplevde en frustration da hon ansag att lararna inte anpassade undervisningen efter hennes
behov. Nielsens (2011) studie ringade in just det som Bea efterfragade, hur larare kan vara ett
stod och framja elevers utveckling. Resultatet visar att en tillatande larmiljo bringar framgang
liksom en larares formaga att ringa in en elevs styrkor och svagheter. Wennas- Brante (2013)
kom fram till ett liknande resultat da hon menar att ett inringande av styrkor och svagheter
skapar forutsattningar att kunna erbjuda alla effektiva inlarningssituationer. Den larare som
Bea ndmner och som stod for tryggheten under hégstadietiden var specialléarare Mia som
forsokte fa henne att se sina starka sidor och reflektera 6ver olika satt att ta in kunskap.
Kirwan och Leather (2011) belyser erhallet stdd i studieteknik och menar att denna stéttning
kan vara till en storre hjalp an att satta in mer 1&s- och skrivundervisning.

Trots det stod Bea upplevde genom specialldararen Mia formedlar hon en kénsla av att vara
utlamnad och att bara pa en oro att ndgon ska ifragasitta hennes kompetens. Aterigen kan det
sammankopplas med Rowans (2011) beskrivning av negativt stod, da det upplevs som
utpekande. Aven Stampoltzis et al. (2015) studie har ringat in studenternas behov av
inkluderande utbildning, da dyslexi for dem upplevdes som ett individuellt problem. Dock
kan stodet Bea fick anses positivt ur aspekten att Mia visade goda kunskaper om dyslexi och
aven hade god formaga att skapa en tillitsfull relation med Bea.

Novita (2016) menar att hennes studie belyser att dyslektiker uppvisar en svagare akademisk
sjalvbild &n icke-dyslektiker. Daremot, menar hon, finns inget beldgg for att dyslektikers
allmanna sjalvbild paverkas. | Beas fall tycker jag mig ana hur den allmanna sjalvbilden
paverkas av det bemétande hon fick i skolan. Hon beskriver sig som en duktig idrottsutdvare
men pa grund av idrottslararens agerande under hogstadietiden borjade hon dven tvivla pa
sina prestationer inom detta omrade. | samband med beskrivningen kring idrottslektionerna
reflekterar hon éver hur en larare ska agera och uttrycker att denne ska vara positiv och héja
eleverna snarare &n att sdnka dem. | linje med Beas reflektioner ar Glazzards (2010) resultat
som skriver fram i sin studie att en uppmuntran av elevens starka sidor och prestationer inom
andra omraden ger en positiv inverkan pa valbefinnandet.
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En tydlig vandpunkt i Beas beréttelse tillskriver jag brytpunkten fran grundskola till
gymnasium. Liksom resultatet i Ingessons (2007) studie minns hon tiden bara som positiv.
Som argument framkommer att hon var mer motiverad da hon laste &mnen hon brann for i
kombination med en god ldrandemiljé och larare hon hade fortroende for. Denna beskrivning
stammer bra in pa Nielsens (2011) studie som visar att stodjande larare skapar tillatande
larmilj6er och férmedlar en kénsla av att alla behdvs.

Bea har delat med sig av sina rika erfarenheter av att ha upplevt las och skrivsvarigheter och
senare aven blivit diagnostiserad med dyslexi. Det &r en kdnslomassig beskrivning av hur
hennes sjalvuppfattning har praglats av de svarigheter hon upplevde under sin tid i
grundskolan. Jag tycker mig ha ringat in, utifran hennes beréttelser, det som var av allra hogst
betydelse for en positiv utveckling. Som absolut viktigast och som Bea omnamnde flertalet
ganger ar stodet hon kant fran sin familj vilket dven dverensstammer med en del av de studier
som presenterats (jamfor Ingesson, 2007; Glazzard, 2010; Rowan, 2011; Wennas-Brante,
2013). Det som loper som rod trad genom hennes beréttelser &r den betydelse som tillskrivs
lararna. Hon namner bara tva av sina larare fran grundskolan vid namn vilka ar de tva hon
beskriver i positiva ordalag. Det var hos dem hon kénde sig lyssnad pa och det var de som
resonerade med henne om olika larstilar. Utifran sin nuvarande utsiktsplats reflekterar Bea
kring olika larverktyg och hur de hade kunnat skapa en annan skolvardag for henne da hon
gick i skolan. Det ar nagot som Humphrey (2002) relaterar till i sin studie ocksa, att
multisensoriska undervisningsmetoder som aktiverar fler sinnen bringar framgéng. Aterigen
stéller jag reflektionerna mot det socialkonstruktionistiska perspektivets antagande att vi
forstar och kategoriserar varlden utifran var och nar vi lever (Burr, 2003). Da det gatt ett antal
ar sedan Bea gick i skolan, och da framfor allt grundskolan, skulle en del av sanningen kunna
ligga i att skolkulturen foréndrats i takt med tiden bland annat genom andra sétt att undervisa.
| tillagg till denna eventuella forklaring vill jag samtidigt belysa SBU:s (2014) rapport som
visar pa kunskapsluckor inom omradet alternativa verktyg. For att kunna uttala sig om hur
dessa verktyg forbattrar kunskapsutvecklingen valkomnas fler studier inom omradet.

Berattelsens avslut beskriver en framtidstro dar Bea har vént de kdnslomassigt smértsamma
upplevelserna till nagot positivt till nytta bade for sig sjélv och for andra. Men det ar ett hogt
pris hon har betalat, vilket vittnar om den stora utmaning skolan har i att lyckas beméta alla
elever utifran deras forutsattningar redan fran tidig alder, och verka for att alla ska na
kunskapskraven, men inte minst verka for allas behov av emotionellt valbefinnande.
Funderingar som vacks hos mig ar hur skolan svarar upp mot elevens rétt till stod i sin l&s-
och skrivutveckling utifran sina individuella behov, i kombination med kravet pa en
inkluderande undervisning. Bea har tydligt berattat om hur undervisning enskilt har upplevts
utpekande &ven under hogstadietiden dar hon gav uttryck for en god relation med just den
larare som undervisade henne i en till en-situationer. Detta leder till mer fragor som: Hur
identifierar skolan elevers individuella behov? Ar alla enskilda behov, inom ramen for en
effektiv las- och skrivundervisning, mojliga att genomfora pa gruppniva? Vad kravs av lararen
for att inforliva dessa krav? Behdvs mer kompetensutveckling i 1as- och skrivutveckling samt
las- och skrivundervisning? Hur ser forutsattningarna ut runt om pa vara skolor? Vad ar
mojligt att atgarda pa skolniva? Pa gruppniva? Vad kravs av huvudman for en likvardig
utbildning?

Fragorna ovan ar nagra av manga som enligt min mening standigt ar aktuella for alla som
verkar i skolan, och déar vissa fragor gar att 16sa pa skolniva och vissa kréaver att lyftas till en
hogre niva. Utifran Beas perspektiv pa den ultimata undervisningen finns fler pedagoger i
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klassrummet dar det pa forhand ar bestamt vem som har ansvar for elever i behov av stod,
utan de andra elevernas vetskap. Detta ser jag fullt mojligt att inforliva till viss del men det
kravs en tydlig struktur pa arbetsfordelning och forutsatter ett gott samarbete mellan ber6rda
larare sa ingen faller mellan stolarna. I mitt uppdrag som specialldrare anser jag att en av mina
uppgifter &r att vara till stod och hjélp for klasslarare att undanréja hinder i larmiljon for att
gora den mer tillganglig for alla.

6.3 Slutord och forslag pa fortsatt forskning

Studien gor inget ansprak pa att ge nagot revolutionerande kunskapsbidrag men daremot anser
jag, utifran den enskilde individen, att det ar ett viktigt erkdnnande, att dennes historia ar av
bade intresse och till nytta for andra att ta del av. Det konstruktionistiska perspektivet handlar
om att presentera narrativa sanningar, sa utifran det kan studien anses vara ett kunskapsbidrag
genom att den tillfor ett perspektiv som saknats i forskningsomradet. Aven i relation till
SBU:s (2014) rapport, som visar att det finns kunskapsluckor inom dyslexiomradet
betraffande barns och ungdomars livskvalitet (se sidanl) i férhallande till specifika las- och
skrivsvarigheter, anser jag att Beas berattelse &r en borjan till att fylla denna lucka. Dels i
syfte att medvetandegdra pedagoger om den komplexitet som finns inbyggd i arbetet med
barn och ungdomar som befinner sig i las- och skrivsvarigheter, men framst som ett bidrag till
dessa barn och unga, i syfte att kunna identifiera sig med samt att finna hopp i det trosterika
som framtrader i identitetsprocessen, att ur det smartsamma kan det komma nagot positivt.

Den viktigaste slutsatsen i studien tillskriver jag vikten av ett bra bemdtande.
Sjalvuppfattningen har formats i bemdétandet av larare och i moétet med kamrater. Bea
beskriver sig som en avvikare i férhallande till den skolnorm hon uppfattar vara den ideala,
vilket synliggors och forstarks i den jamforelse med klasskamrater som pégick fram till
gymnasietiden. Detta tyder pa den socialkonstruktionistiska teorin om att en individs
uppfattning om sig sjalv uppstar i interaktion med andra (Burr, 2003; Mischler, 1999). Ur
berattelsen framkommer &ven det trosterika, att det aldrig ar kort, genom Beas styrka att
vanda det svara till det nagot bra. Detta Gverensstammer med Michlers (1999) och Blomberg
och Bdrjessons (2013) antagande om att identiteten dver tid &r foranderlig. Jag drar slutsatsen
att detta mojliggjorts genom att Bea i takt med tiden fatt en 6kad forstaelse for vad dyslexi
innebar men aven en 6kad forstaelse av sig sjalv i kombination med gymnasiets tillatande
larmiljo. Hon uttrycker, ur ett nutidsperspektiv, att hon idag vet hur hon ska hantera sin
dyslexi. I slutsatsen om ett bra bemdtande finns den bekréaftande lararen som skapar en
tillatande larmiljo och visar tillit till elevens formaga. Beas beskrivning fran gymnasiet
speglar detta da hon i sin berattelse uttrycker en kansla av att duga samt fatt en mojlighet att
ké&nna sig duktig. Hon bendmner den positiva kdnslan som en seger.

Bade skollag (1 kap § 4-5) och laroplan (Skolverket, 2011) skriver tydligt fram att alla ska ges
stod att utvecklas sa langt de kan och hansyn ska tas till forutsattningar och behov. For att leva
upp till detta innebar det, for mig, mer &n standardiserade tester och formativ bedémning.
Detta &r viktiga komponenter for tidig identifiering och adekvat stdd men behéver vagas
samman med andra aspekter sasom vardegrundens omsorgsuppdrag och uppmarksamhet
kring halsoaspekter (ibid.). Darmed inte sagt att det ar ett latt uppdrag. For en dkad forstaelse i
den komplexitet som &r inbyggd i skolans uppdrag behdver kontexten goras mer synlig,
exempelvis genom att undersoka hur organisation, skolkultur och politiska beslut kan
paverka. Kontexten i denna studie utgar fran elevens perspektiv utifran dyslexi och vad det
innebér for sjalvuppfattningen. Vidare forskning skulle kunna antas vidga kontexten att aven
innefatta pedagogers och vardnadshavares perspektiv. Det skulle vara av intresse att
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undersoka deras kunskap om och forstaelse for dyslexi, samt deras uppfattningar om
relationen mellan dyslexi och elevers sjalvuppfattning. Det skulle &ven vara intressant att
undersdka hur skolors arbete kring identifiering, stéd och utredningsrutiner betréffande las-
och skrivsvarigheter alternativt dyslexi ser ut.

Sammanfattningsvis har Beas beréattelse berért mig och starkt min dvertygelse att relationer
spelar stor roll vid kunskapsinhdmtning. Allas perspektiv ar viktiga och &r jag intresserad av
att ta reda pa vad den enskilde eleven upplever kan jag inte stanna vid att tro, jag maste fraga!
Att kunna fraga bygger pa ett fortroende och vill jag ha en elevs fortroende maste jag visa att
dennes uppfattningar och upplevelser ar viktiga och vérda att lyssna till. Aven
speciallararférordningen (SFS, 2011) betonar vikten av att ha empatisk formaga samt visa
intresse for eleven. Detta anser jag vara en viktig aspekt och som betonar det kvalificerade
samtalets betydande roll i skolkontexten. I rollen som speciallérare blir samtalet en kélla till
relationsskapande och en mojlighet att forsta olika perspektiv och behov. Dartill, att genom
professionella kunskaper, beprévad erfarenhet och aktuell forskning bidra till tidig
identifiering och adekvat stod ger goda grunder att tillgodose varje elevs rattighet att méta
respekt, trygghet samt vilja och lust att lara. Att helt enkelt gora det mojligt for alla att se
tillbaka pa sin skoltid som nagot positivt och berikande i det livslanga larandet!
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Bilaga 1
Medgivandebrev

Angaende ett examensarbete om erfarenheter av dyslexi.

Hej!

Jag heter Therése Lindgren och studerar till speciallarare pa Universitet i Karlstad med
inriktning mot sprak- las och skrivutveckling. Jag gér nu min sista termin vilket innebar att
jag ska skriva ett examensarbete. Det ar av den anledningen jag kontaktar dig for att fraga om
du vill vara med i min studie.

Jag ar intresserad av dina skolerfarenheter av dyslexi, vad det inneburit for din uppfattning om
dig sjalv och hur du upplever det idag. Vi kommer att ha ett samtal dar du far mojlighet att
berétta din historia. Samtalen sker enskilt och kommer att spelas in.

Du bestammer helt sjalv om du vill delta och dven om du pabdrjar ditt deltagande kan du nar
som helst vélja att avsluta. Det ar helt och hallet ditt beslut utan att det far nagra
konsekvenser.

All data som samlas in kommer enbart att anvandas i mitt examensarbete och ingen obehérig
kommer att fa tillgang till det. Efter avslutat arbete kommer all data att forstoras och det
fardiga examensarbetet kommer att finnas tillgangligt pa KAU:s bibliotek. Alla namn pa
platser och personer kommer att bytas ut och ersattas med fingerade namn.

Har du nagra funderingar kan du ringa mig pa telefonnummer XXXXXXXXXX

Tack pa forhand!

Vanliga hélsningar Therése Lindgren, Xxxxxxx den

Jag vill delta i studien om skolerfarenheter av dyslexi och vad det inneburit for min
uppfattning om mig sjalv samt hur jag upplever det idag.

Ort och datum:

Underskrift:
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Bilaga 2
Frageguide
Inledning:

Jag har arbetat 23 ar i skolan och har hunnit méta manga elever, alla olika, men det vi alla har
gemensamt &r att vi alla bar pa en egen historia. Du och jag sitter har for att du har
erfarenheter av las och skrivsvarigheter och dyslexi och for att jag ar intresserad av att fa ta
del av din historia. Jag skulle 6nska att du beréttar om dina skolerfarenheter. Jag kommer att
flika in med fragor allteftersom du beréattar men din historia ar den viktigaste.

Tankbara fragor utifran studiens syfte:

Datid fran skolstart fram till utredning:

e Kan du berétta om ditt tidigaste skolminne?

(Positivt, negativt, férvantningar, klassen, klasskamrater)
e Andra betydelsefulla skolminnen?

e Hur och nar upptackte du att det var svart att lasa och skriva?

(Vad tankte du? Hur minns du det?)

e Kan du beratta om hur du sag pa dina svarigheter?

(Stod - skola, kamrater, foraldrar. Synen pa dig sjélv, annat)

Dyslexiutredning:

e Vilken minnesbild har du kring utredningen?
(Initiativtagare, kanslor)
e Vad tankte du om beskedet? Berattade du for ndgon?

(Positivt, negativt)( Skola, klasskamrater, kamrater, foraldrar)

Efter utredning fram till idag:

e Forandrades nagot och i sa fall vad?

(Mer stod, annat stod, synen pa dig sjalv)
o Vilket stod ar viktigt for dig?

(I skolan, utanfor skolan)
e Vad kanner du infor din diagnos idag?

(positivt, negativt)
e Vad behover ldrare tanka pa, veta, nar de moter elever som har svart att lasa och
skriva?

Avslutning
e Nagot mer du vill ha med i din beréttelse?

e Hur har du upplevt intervjun?
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For mig har det varit viktigt att fa ta del av dina beréattelser, som larare &r det viktigt att fa ta
del av elevers tankar. Beréttelserna du delat med dig av blir vardefulla att ta med sig i motet

med andra elever.
Ar det nagot du undrar 6ver och som du vill fraga mig?
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