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Abstract

Gifted Students with Dyslexia: Dual Masking in Tests and School
Practice

This thesis aims to contribute to a better understanding of the interaction
between dyslexia and giftedness in primary school students. Twice-
exceptional (2e) students, who are both gifted and have specific learning
difficulties, risk being overlooked because their strengths can compensate
for their weaknesses. Such compensation may mask dyslexia, also known
as stealth dyslexia.

The thesis addresses five research questions concerning (1) how reading
comprehension and spelling tests can identify dyslexia in gifted students,
(2) to what extent giftedness masks decoding difficulties, (3) the predictive
value of Nissen’s rating scales for giftedness, (4) the support students
receive for both giftedness and dyslexia, and (5) the challenges and text-
related strategies they report when working with texts. The theoretical
framework draws on the Differentiating Model of Giftedness and Talent,
and the Simple View of Reading.

A mixed-methods design is used. Twenty-four students, aged 10-16,
identified as gifted through parental nomination, participated in the study.
Many also have a prior diagnosis of dyslexia and a cognitive assessment
indicating an IQ of 120 or above, supporting the indication of twice-
exceptionality. The test instruments DLS and LOGOS were used to evaluate
the potential og each test to identify dyslexia in students with high cognitive
ability. Correlations are examined between Nissen’s rating scales for
giftedness and prior cognitive assessments to explore the predictive value
of the scales. A further key objective is to examine, through semi-structured
interviews, students’ school experiences, including the support they
received with differentiated instruction (a systematic approach to adapting
content, methods, and assessment to meet students’ diverse needs and
interests), how giftedness and dyslexia was recognised or addressed in
school, the challenges they face, and the strategies they use when working
with texts.

Results show that, although decoding is weak, most students’ scores are
within or above the normal range on DLS reading-comprehension tests
(longer texts with multiple-choice questions). In contrast, all students have



low scores on LOGOS decoding tests, indicating a potential case of stealth
dyslexia. Spelling problems persist across both tests. A majority of
participants had relatively strong phonological short-term memory, which
differs from the typical dyslexia profile, but has been noted in a previous
study on 2e-students with decoding difficulties. A significant correlation
emerges between students’ and guardians’ ratings on Nissen’s scales (rs =

0.68, p = 0.00), whereas teachers often rated students below the giftedness
threshold.

Interviews reveal that school support primarily focuses on addressing
literacy difficulties, leaving the needs of advanced learners unmet. Students
report feeling under-stimulated in regular classrooms and lacking
differentiated instruction or targeted enrichment. Reading is often
described as effortful and tiring, and many prefer short, linguistically
simple texts or those on topics of personal interest. They typically rely on
surface-level strategies, such as focusing on headings, keywords and
contextual clues, rather than reflecting on their comprehension while
reading. The students explicitly state that they prefer multiple-choice
assessment formats because they reduce demands on decoding and
writing, allowing students to use elimination strategies.

These findings highlight the need for more nuanced approaches to
identifying and supporting gifted students with co-occurring dyslexia.
Spelling difficulties should be recognised as a key indicator of dyslexia,
even when reading comprehension appears intact. Because many 2e-
students show relatively strong phonological short-term memory,
identification should combine multiple assessment tools and perspectives,
including input from students and guardians. The results also reveal a lack
of systematic pedagogical support, as schools often overlook students’
advanced learning needs and use comprehension tests that can mask
underlying decoding weaknesses. Differentiated instruction that addresses
both cognitive potential and literacy challenges is essential. For research,
the thesis highlights the importance of examining how assessment formats,
comprehension strategies, and classroom practices shape both the
identification and the learning experiences of 2e-students.

Keywords: twice-exceptional, gifted, stealth dyslexia, learning
disabilities, reading assessment, rating scale, differentiated instruction



Forord

Att skriva en avhandling framstills ofta som ett ensamarbete, men i
praktiken ar det en kombination av eget arbete och stod fran andra som
bidragit pa olika sitt, bade professionellt och personligt. Nar det nu har
blivit dags att satta punkt vill jag framfora min tacksamhet till er.

Forst och framst vill jag rikta ett stort och varmt tack till alla elever som
deltagit i forskningen. Utan er hade detta avhandlingsarbete inte varit
mojlig. Ni avsatte tid under bade dagar, kvallar, helger och lov och arbetade
tappert med det svaraste ni vet — namligen att lasa och skriva. Ert mod att
oppna upp er och beskriva era upplevelser i skolan ar oerhort uppskattat,
och jag ar odmjukt tacksam for ert fortroende. Jag hoppas att
avhandlingens resultat kommer att vara till nytta for er och for framtida
generationer.

Jag vill ocksa tacka alla vardnadshavare som idogt arbetar for att synliggora
barnens behov och utmaningar. Era initiativ och engagemang ar avgorande
for att lyfta fram detta viktiga omrade. Tack aven for er praktiska hjalp med
att boka motestillfallen och hantera all bakomliggande administration —
utan er hade det heller inte varit mgjligt att genomfora denna avhandling.

Stort tack ocksé till de larare som stéllde upp och besvarade fragorna i
enkaten. Jag uppskattar verkligen att ni tog er tid och bidrog med era
insikter och erfarenheter.

Ett innerligt tack till mina fantastiska handledare Michael Tengberg och
Elisabet Mellroth som har varit ovarderliga under hela avhandlingsarbetet.
Ni har hela tiden funnits vid min sida och generost delat med er av ert
kunnande och tid. Genom era skarpsynta kommentarer har ni givit mig nya
perspektiv och kunskaper som jag kommer att bara med mig i mitt fortsatta
arbete.

Ett sdrskilt tack riktas till mina ldsare som péa olika satt har stottat mig
under avhandlingsarbetets olika skeden: Kerstin Goransson och Asa
Olsson, tack for att ni stidllde de nodvandiga fragorna vid planerings-
seminariet, Marie Nilsberth, tack for konstruktiv lasning vid mitt-
seminariet och for vardefulla synpunkter aven i avhandlingens slutskede.
Ett varmt tack ocksa till Ann-Charlotte Smedler, vars insiktsfulla fragor vid
slutseminariet har bidragit till att ytterligare fordjupa och forfina arbetet.



Ett varmt tack riktas aven till mina slutldsare, Ann-Britt Enochsson och
Marie Wejrum. Er noggranna lasning och raka rekommendationer var
ovarderliga och har bidragit till att starka textens tydlighet och kvalitet i
dess slutliga utformning.

Jag vill rikta ett speciellt tack till Valerie Margrain, en klart lysande stjarna
inom Gifted-faltet och en sann inspirationskalla. Ditt engagemang och
visionara initiativ att starta forskarskolan GiftED har inte bara skapat nya
mojligheter for forskning inom omradet, utan har aven inspirerat oss alla
som far privilegiet att delta. Tack vare forskarskolan har jag kunnat jag ta
del av flera berikande forskarkurser som fordjupat min forstielse och
utvecklat min kompetens. Ett stort tack till vara kursledare — Mara
Westling Allodi vid Stockholms universitet, Johanna Lundkvist vid
Malardalens universitet och Gisela Priebe vid Karlstads universitet. Er
kunskap ar ovarderlig for att bredda perspektiven och stirka den
akademiska utvecklingen inom faltet sarskild begavning. Tack for att ni,
tillsammans med Valerie, har skapat en plattform som har gjort detta
arbete mojligt.

Ett varmt tack riktar jag till mina nio doktorandkollegor i forskarskolan
GiftED — Charlotta Lindwall, Diana von Bortzell-Szuch, Hanna Holmkvist
Mohammed, Fanny Mossberg, Felicia Augustsson, Fredrik Ardenlid, Helen
Brink, Lilyana Thorsager och Nadine Huchthausen. Jag uppskattar
verkligen var tid tillsammans med samtal, diskussioner och trevlig
samvaro. Jag ser fram emot vart framtida arbete! Tack ocksa till alla andra
pa Institutionen for pedagogiska studier, andra doktorandkollegor och
forskare for givande sammanhang och samtal som p4 olika sitt har berikat
mig. Tack Erika Steorn for intressanta specialpedagogiska diskussioner.
Tack Cathrine Andersson Busch, var fakultetsadministrator — en skicklig
fotograf med oga for detaljer och snabba svar pa olika fragor.

Tack ocksa till Stefan Johansson vid Go6teborgs universitet och till Jari
Appelgren vid Karlstads universitet som har givit mig goda rad och
vagledning for hur den kvantitativa datan skulle behandlas. Er expertis
inom statistik har varit vardefull for denna avhandling. Jag vill ocksa rikta
ett varm tack till Katarina Streiffert Eikeland (tillika mina kara syster) vid
Goteborgs universitet for det viktiga arbete du har gjort med att noggrant
kontrollera avhandlingens kvantitativa data. Ett lika varmt tack till Diana



von Bortzell-Szuch for interbedomarreliabilitet vid kategoriseringen av
intervjucitaten.

Ett stort tack till andra personer som har haft en praktisk roll for detta
arbete: teamet pa Keep-on-Teaching for ovarderlig support nar enkater och
formular inledningsvis konstruerades i Survey & Report, Niklas Nikitin,
med svar pa fragor om dataskydd och sdkerhet och Julia Nyberg for IT-
support om sidkra Zoommoéten. Tack ocksa till universitetets biblioteks-
personal som aldrig har klagat 6ver mina fragor och alltid snabbt lyckats
hitta de artiklar jag har efterfragat — aven nar de var svara att fa tag pa. Ett
varmt tack till Asa Méller och Magnus Aberg pa bibliotekets avdelning for
forskarstod, som med snabb respons och stor hjdlpsamhet har besvarat
viktiga fragor. Tack Helena Hagelin pa bibliotekets avdelning for
publiceringsstod for praktiskt registreringsarbete i avhandlingens
slutskede. Tack till Veronica Linderholm och Rickard Fallgvist pa
universitetets tryckeri som har tryckt denna avhandling, och till IA Maria
Skold som har formgivit avhandlingens omslag. Tack till Denny Jansson
som har korrekturlast texten och till Anna Linzie som har spriakgranskat de
engelska delarna.

Jag vill ocksd framfora ett stort tack till sliakt och vianner for ert
engagemang, era intresserade fragor och for att ni sjilva sa ofta patalat hur
viktig denna forskning ar.

Tack mamma Irja, utan dig hade jag inte varit den jag ar. Mitt intresse for
dyslexi och hur man lar barn att lasa har jag fatt fran dig. Du har ofta sagt
att jag ar den tredje generationen i slakten som arbetar for att lyfta fram
dem vars begavning inte alltid syns, eftersom den ibland kan doljas bakom
utmaningar sdsom dyslexi. Det engagemang du formedlar har varit en stark
drivkraft for mig i detta arbete, och jag ar evigt tacksam for din inspiration
och ditt stod.

Ett postumt tack till min pappa Said, som skulle ha varit sa stolt och hallit
ett tal fyllt av kiarlek och humor. Din narvaro har funnits med mig genom
hela detta arbete. Som den duktiga speciallarare du var gjorde du stor
skillnad for manga elever under dina ar i skolan. Ocksa fran dig har jag fatt
med mig insikten om hur viktigt det ar att det finns ndgon som tror pa
eleven. Du sag nar nagot inte staimde — nar eleven hade formagan men anda
inte lyckades i skolarbetet — och sa arbetade du for att hitta satt att stotta,
lyfta och ge eleven nya mojligheter att lyckas.



Slutligen vill jag rikta ett stort tack till min alskade familj, som har funnits
med under varje steg av denna resa. Min make Bengt — tack for att du finns
dar for mig. Mina barn Linda, Louise, John och Joel — tack for era samtal
och uppmuntran som ger mig energi och perspektiv. Mina underbara
barnbarn — era skratt och er gladje ar en paminnelse om vad som verkligen
ar viktigt i livet. Tack for allt ni ger mig. Den har avhandlingen tillagnas er.

Karlstad, oktober 2025

Towe Eotloned
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1 Introduktion

Not everything that is faced can be changed, but nothing can be changed
until it is faced.

— James Baldwin (1962)

I skolpraktiken ar det ofta resultat fran tester och andra bedomningar som
avgor vilka elever som uppmarksammas och hur resurser fordelas. Det
vacker fragan om vilka konsekvenser som testresultat kan fa. For att belysa
detta presenteras ett fiktivt scenario som visar tankbara foljder av dagens
identifieringspraxis: I en svensk kommun star en ny grupp elever pa
troskeln till mellanstadiet. Som en del av det inledande lasaret genomfors
screeningtester for att kartlagga behovet av las- och skrivinsatser.
Resultaten visar att endast ett fatal elever uppvisar sidana behov. Beslutet
fattas darfor att den planerade rekryteringen av en ny speciallarare inte
langre ar nodvandig. Exemplet visar hur screeningresultat kan paverka
skolors resursfordelning, och vacker fragor om hur tillforlitliga dessa
bedomningar egentligen ar. I dag finns nationella bedomningsstod for tidig
identifiering av elever i behov av stod i lasning och skrivning, men dessa ar
framst riktade mot de forsta skolaren (Skolverket, 2022b). For senare
arskurser saknas motsvarande nationella bedomningsstod, vilket innebar
att skolorna sjialva ansvarar for att identifiera elever med fortsatt
stodbehov. Manga viljer darfor att regelbundet screena elevernas
avkodningsformaga, lasforstaelse och stavning, men rutiner och test-
instrument varierar avsevart mellan skolor och kommuner. Detta pekar pa
en risk att dagens identifieringspraxis inte ger en helt rattvis bild av elevers
las- och skrivformaga, vilket kan innebara att vissa elever forbises pa grund
av otillrackliga eller missvisande testresultat.

En grupp som riskerar att forbises ar elever med sarskild begavning och
samforekomst av dyslexi. De anses ha en unik profil som innefattar styrkor,
vilka kan relateras till aspekter av sarskild begavning — till exempel hoga
sprakliga formagor, men ockséa svarigheter, vilka kan relateras till dyslexi —
till exempel avkodningssvarigheter (van Viersen et al., 2016). Kombina-
tionen av styrkor och svarigheter kan bidra till att kompensera for las- och
skrivsvarigheter och pa sa sitt maskeras dyslexi — sa kallad dold dyslexi
(eng. stealth dyslexia) (van Viersen et al., 2016). I forskning av van Viersen
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et al. (2016) undersoktes lasformagan hos elever med en IQ 6ver 130 och
samforekomst av dyslexi. Med lasformaga avsags avkodningsformaga, med
fokus pa ord- och nonordslasning. Nonordslasning avser att lasa pahittade
ord. Dold dyslexi framtrader i resultaten genom att flera elever, trots
tydliga avkodningssvarigheter, anda presterar val pa lastesterna. Detta
monster visar hur hoga formagor inom vissa omraden kan maskera
underliggande svarigheter, vilket kan bidra till att elevernas svarigheter
forbises vid en traditionell bedomning av lasférméga (van Viersen et al.,
2016). Utover tester for avkodning inkluderade testbatteriet forméagor som
var relaterade till sprak- och informationsbearbetning, sasom fonologisk
medvetenhet, benamningshastighet, fonologiskt korttidsminne, gramma-
tik och ordforrad. Daremot bedomdes inte lasforstaelse, vilket innebar att
studien i huvudsak fokuserade pa tekniska aspekter av lasning. Ett annat
forskningsresultat ar att elever med sarskild begavning och dyslexi ofta har
ett relativt hogt fonologiskt korttidsminne, hogre an typiskt utvecklade
elever bade med och utan dyslexi, vilket anses kunna fungera som en
kompenserande formaga och bidra till att maskera avkodningssvarigheter
(van Viersens et al.,, 2016). Eftersom van Viersen et al. (2016) inte
undersokte lasforstdelse, lamnades interaktionen mellan fonologiskt
korttidsminne och en mer funktionell lasforméga 6ppen. Interaktionen
mellan ett hogt fonologiskt korttidsminne och avkodningsforméaga ar
visserligen empiriskt belagd, men behover fordjupas, kontextualiseras och
aven stallas i forhallande till lasforstaelse, vilket foreliggande avhandling
amnar belysa.

Denna avhandling bygger vidare pa forskning av van Viersen et al. (2016),
men skiljer sig at pa fyra punkter: For det forsta undersoks ocksa elevernas
lasforstaelse, vilket ger en mer nyanserad bild av deras lasformaga och
mojliggor en analys av eventuella kompenserande strategier som de kan
anvanda sig av for att hantera avkodningssvarigheterna. For det andra
undersoks flera aspekter av avkodning, dar fonologiskt korttidsminne
analyseras i forhallande till bade avkodningsformaga och lasforstaelse for
att utveckla kunskap om hur fonologiskt korttidsminne kan interagera med
andra delar av lasforméagan. Savitt jag vet har denna interaktion dnnu inte
undersokts och analyserats inom ramen for denna specifika elevgrupp. For
det tredje, och till skillnad fran van Viersen et al. (2016), som anvande flera
separata tester for enskilda funktioner, anvands i detta forskningsarbete
testinstrumenten Diagnostisk screening for analys av las- & skrivformaga
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(DLS) (Jarpsten & Taube, 2010, 2022), och LOGOS (Logometrica, 2021)
for att jamfora elevernas testresultat. LOGOS mojliggor en bedomning av
flera aspekter av lasforméaga, sisom avkodningsformaga, lasforstaelse och
fonologiskt korttidsminne, inom ett och samma testinstrument. Genom att
anvianda bada testerna skapas forutsiattningar att analysera hur lis- och
skrivsvarigheter framtrader hos denna elevgrupp. For det fjarde betraktas
sarskild begavning har ur ett bredare perspektiv. Begrepp som anvands for
att beskriva elever med sarskild begavning kan vara problematiska,
eftersom de inte helt fangar hela spektrumet av dessa elevers speciella
formagor och behov (Smedsrud, 2020). Traditionellt har sarskild
begavning definierats med en IQ pa 120 eller hogre for att klassificera
elever som intellektuellt begavade (Silverman & Gilman, 2020).
Intellektuell begavning (IQ > 120) kan visserligen vara en indikation pa
sarskild begavning och ses som en delmingd av begreppet (Gagné, 2021;
Sternberg, 2018), men numera anses 1Q-begreppet inte tillrackligt for att
identifiera sarskild begavning, eftersom det kan ta sig manga olika uttryck
(Sternberg, 2018). Exempel pa begavningsomraden kan vara inom sprak,
matematik, idrott eller musik (Gagné, 2021; Sternberg, 2018). Utmarkande
drag kan vara en snabb inlarningstakt, hoga verbala formégor, ett stort
ordforrad, ett bra minne samt férméaga att tinka och resonera abstrakt och
nyanserat (Gilman et al., 2013; van Viersen et al., 2016). Sarskild begavning
kan ocksa identifieras genom nominering gjord av signifikanta andra,
sasom vardnadshavare eller larare (Idsge et al., 2021), och for detta syfte
har identifieringsinstrument utvecklats. I denna avhandling anvands ett
sadant instrument — Nissens (2014) skattningsskalor — dar elever,
vardnadshavare och liarare besvarar skattningsskalor for att undersoka
deras prediktiva viarde for att identifiera sarskild begavning hos elever dar
dyslexi forekommer samtidigt.

Nar en individ med sarskild begdvning aven har en samtidig
funktionsnedsattning, till exempel specifika las- och skrivsvarigheter/
dyslexi, anviands begreppet twice-exceptional (forkortas 2e) (Assouline et
al., 2010; Foley-Nicpon & Candler, 2018). Det kan vara svarare att
upptacka en funktionsnedsattning hos en elev med sarskild begavning,
eftersom sirskild begdvning kan kompensera for och darmed maskera
svarigheterna (Flanagan & Alfonso, 2017; Mollenkopf et al., 2021; Toffalini
et al., 2017). De akademiska prestationerna blir heller inte lika ldga som
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nar en funktionsnedsattning forekommer utan samtidig sarskild begavning
(Beckmann & Minnaert, 2018).

Denna avhandling genomfors i amnet pedagogiskt arbete inom ramen for
forskarskolan GiftED (Gifted Doctoral Programme) vid Karlstads
universitet. Pedagogiskt arbete ar ett tvarvetenskapligt och yrkesinriktat
kunskapsomrade som fokuserar pa praktiknara fragor och fenomen av
central betydelse for undervisning och lirande. Omradet vander sig till
personer med lararutbildning som vill kombinera sin yrkeskompetens med
praktikutvecklande forskning (Vinterek, 2004). Min egen yrkesbakgrund
som larare, specialpedagog och logoped utgor den grund jag star pa for att
utforska de fragor som avhandlingen behandlar, och ger mig ett brett
spektrum av erfarenheter att knyta an till. Pedagogiskt arbete som
forskningsfalt forutsatter en kontinuerlig utveckling genom saval forskning
som praktisk tillampning (Vinterek, 2004). Inom héilso- och sjukvarden
har evidensbaserad praktik lange varit en sjalvklarhet, dar varden ska vara
av god kvalitet och std i overensstimmelse med vetenskap och beprovad
erfarenhet (SFS 2014:821, 1 kap. 7 §). P4 motsvarande satt anges i utred-
ningen Forska tillsammans — samverkan for ldrande och forbdttring
(SOU:2018:19) att behovet av forskning kring undervisning, barn och
elevers utveckling samt larande ar lika stort som medicinsk klinisk
forskning kring behandlingsmetoder och patienters hilsa. Denna parallell
visar att utbildningsomradet, pa samma sitt som varden ar, behover vara
forskningsforankrat for att halla hog kvalitet och framja ett kunskaps-
baserat arbetssitt. Skollagen (SFS 2010:800, 1 kap. 5 §) fastslar ocksa att
utbildning i Sverige ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet. Detta innebar att undervisning inte bara ska formedla
etablerad kunskap, utan att den ocksa ska framja en kritisk och veten-
skaplig hallning till kunskap och information. Inom pedagogiskt arbete
marks detta genom hur larare anvander forskningsresultat for att utveckla
sin undervisning, samtidigt som de sjialva striavar efter att tillimpa ett
vetenskapligt forhallningssatt i sitt dagliga arbete (Vinterek, 2004). Att
skriva en avhandling inom pedagogiskt arbete behover inte fokusera pa
direkta undervisningssituationer. Det kan dven handla om hur olika
processer i skolans vardag, som till exempel en initial bedomning av elevers
las- och skrivformaga genom skolbaserade screeningtest, forhaller sig till
bade teoretiska perspektiv och praktisk tillampning. Genom att belysa
dessa samband kan denna avhandling bidra till att utveckla vetenskapligt
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forankrad och samtidigt praktikniara kunskap, vilket i forlaingningen kan
starka professionaliteten i lararyrket.

Kombinationen av mina roller som forskare i pedagogiskt arbete, logoped
och pedagog innebar att olika professionella roster framtrader i olika delar
av texten, beroende pa vad som undersoks och hur det analyseras. Genom
att explicit synliggora vilka perspektiv som kommer till uttryck i olika delar
av texten — forskarens, logopedens eller pedagogens — stravar jag efter att
skapa en tydlighet som stiarker avhandlingens relevans och trovardighet,
bade inom akademin och for yrkespraktiken. Forskarens rost innebar att
jag tillampar ett vetenskapligt och analytiskt forhallningssatt till de
praktiska och yrkesnara fragor som behandlas i avhandlingen. Det betyder
att jag granskar, strukturerar och placerar det empiriska datamaterialet i
ett teoretiskt och forskningsbaserat sammanhang. Genom att anvianda
relevanta teorier, etablerade metoder och empiriskt datamaterial provar
jag idéer, identifierar monster och problematiserar radande antaganden.
Pa sa vis bidrar forskarperspektivet inte bara till att forsta praktiken, utan
ocksa till att utveckla ny kunskap som kan stirka och forbattra det
pedagogiska arbetet. Nar jag till exempel diskuterar identifiering av dyslexi
forenas min logopedkompetens och mitt forskarperspektiv. Logopedens
rost ger forstaelse for de kliniskt teoretiska och praktiska aspekterna av
amnet, medan “forskarjaget” dr narvarande genom det noggranna valet av
teori och aktuell forskning. Logopedens rost framtrader ocksa i fragor om
diagnostik, dar min kliniska erfarenhet bidrar till att forankra
resonemangen i vetenskap och beprovad erfarenhet. Genom att kombinera
dessa perspektiv skapas ett bade kliniskt och forskningsmaissigt under-
byggt forhallningssatt till identifieringspraxis och forstaelse av dyslexi.
Samtidigt framtrader min pedagogiska profession i frigor om undervisning
och larande, dar jag drar nytta av mina erfarenheter som larare och
specialpedagog for att forstd och belysa elevernas beskrivningar i en
skolkontext. Det ar hiar min larar- och specialpedagogiska yrkesbakgrund
kan ge insikter i hur undervisning kan anpassas for elever med varierade
behov. Sammantaget ger min forskarroll inom pedagogiskt arbete
kombinerat med mina erfarenheter som logoped och pedagog, en
tvarprofessionell ingang i fragan om dyslexi och sirskild begavning.

Inledningsvis vill jag redogora for mitt intresse inom forskningsfaltet samt
vad som viackt intresset for fraigan om hur dyslexi kan identifieras hos
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elever med sirskild begavning. Omradet ar intressant for samhallet men
ocksa for mig personligen, eftersom jag lange har arbetat med dessa fragor,
uppmarksammat problematiken och berorts av den. Som kliniskt verksam
logoped har jag vid flera tillfallen traffat elever som kommit for utredning
med fragestillning: Foreligger dyslexi? I remissen kan skolan till exempel
ha angivit att eleven klarar test av lasforstaelse pa en godkand eller till och
med hogre niva, men att stavningssvarigheter framkommer. Det kan
beskrivas som att eleven tar till sig faktakunskap markbart lattare genom
att lyssna pa texter jamfort med att lasa sjalv. Inte sillan lyfts det fram en
ojamnhet i hur eleven presterar, vilken forvanar omgivningen. Dessa
exempel belyser en viktig fraga: Hur kan dyslexi yttra sig och identifieras
hos elever med sarskild begavning? Mot denna bakgrund ar det rimligt att
anta att det behovs andra instrument for att uppticka lias- och skriv-
svarigheter 4an genom de screeningtest som ar brukligt att anvianda i
svenska klassrum och dar svarigheterna kan forbli oidentifierade. Eftersom
forskningen kring elever med twice-exceptionality och samforekomst av
dyslexi hittills har baserats mycket pa anekdotisk information (van Viersen
et al., 2016) finns ett behov av empiriska studier som kan bidra till att
identifiera dyslexi hos elever med sarskild begavning.

Ett viktigt argument for att genomfora detta avhandlingsarbete ar att tidig
och korrekt identifiering kan minska risken for langsiktiga negativa
effekter pa psykisk hilsa och skolprestationer. Tidigare forskning pekar pa
att elever med sarskild begavning 16per hogre risk for att utveckla psykisk
ohilsa, sdsom angest och depression, jamfort med deras genomsnittligt
begavade klasskamrater eller elever utan diagnoser (Baudson, 2016;
Martin et al., 2010). Denna 0kade risk kan kopplas till flera faktorer, sdsom
att inte bli identifierad som sarskilt begavad, att inte fa adekvata
stodinsatser, social isolering eller orealistiska forvantningar fran bade
foraldrar och skolpersonal (Subotnik et al., 2023). Forskning av Bergold et
al. (2015) visar att sarskild begavning i sig inte behover vara en riskfaktor
for nedsatt psykosocialt valbefinnande, vare sig for pojkar eller flickor.
Emellertid undersoktes inte specifikt elever med twice-exceptionality, som
har ytterligare utmaningar pa grund av kombinationen av sarskild
begavning och funktionsnedsittningar. Dyslexi ar ett exempel pa en
funktionsnedsattning. Forskning av Francis et al. (2019) belyser att psykisk
ohilsa, sdsom é&ngest och depression, dr vanligare hos individer med
dyslexi jamfort med typiska lasare. Detta tyder pa att lassvarigheter kan ha
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en negativ inverkan pa valmaende bade under barndomen och senare i
vuxen alder (Francis et al., 2019). Elever med twice-exceptionality
(fortsattningsvis kallat 2e-elever) 1oper ocksa risk for att bli missforstadda
eller felidentifierade, eftersom den sirskilda begavningen kan maskera
svarigheterna (Maddocks, 2018) eller sia kan svarigheterna omvant
maskera deras siarskilda begdvning (Kranz et al., 2024). 2e-elever har
darfor specifika behov av att deras sarskilda begavning identifieras och
utvecklas genom att de ges olika stimulerande stodinsatser parallellt med
stodinsatser for svarigheterna. Genom att forbattra identifieringspraxis av
dyslexi for elever med sarskild begavning kan forhoppningsvis battre
forutsattningar skapas for att ge dem tillgang till viktiga stodinsatser, och
for att arbeta proaktivt for en god psykisk hilsa i framtiden.

En annan viktig aspekt ar att undersoka hur elever med sarskild begavning
och samforekomst av funktionsnedsattningar sjalva beskriver sina erfaren-
heter i larmiljon, eftersom tidigare forskning har visat att fokus ofta ligger
pa elevernas svarigheter snarare an pa deras sarskilda begavning (Missett
et al., 2016; Siegel & McCoach, 2018). Detta kan gora att deras potential
inte tas tillvara pa ett satt som gynnar deras utveckling. Darfor ar det
intressant att ta reda pa i vilken utstriackning eleverna uppfattar sig fa stod
och stimulans genom stodinsatser i lirmiljon. Genom att lyfta fram
elevernas beskrivningar av sina erfarenheter hoppas jag kunna identifiera
omraden som ar viktiga for att mota deras behov i skolpraktiken. Detta ar
drivkraften bakom denna forskning — att se, forsta och ta pa allvar de behov
som elever med sirskild begdvning och dyslexi har — for att uppmark-
samma det som behover forandras.

1.1 Avhandlingens syfte och fragestallningar

Syftet med foreliggande avhandling ar att bidra till en battre forstaelse av
interaktionen mellan dyslexi och sarskild begavning hos elever i grund-
skolan. For att uppna detta kravs en tvasidig ansats: dels att skaffa en
djupare forstdelse av hur funktionella de anvidnda identifierings-
instrumenten ar for att identifiera dyslexi och sirskild begavning hos
denna elevgrupp, dels kunskap om vilka stodinsatser eleverna beskriver att
de far i skolan samt vilka utmaningar och strategier de beskriver att de har
vid arbete med texter. Detta innefattar att forsta elevernas styrkor och
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svarigheter samt hur den sarskilda begavningen kan paverka hur dyslexi
kommer till uttryck.

Avhandlingen uppfyller sitt syfte genom att besvara forskningsfragorna:

1. Hur kan test av lasforstaelse och stavningsformaga anviandas vid
identifiering av dyslexi hos elever med sarskild begavning?

2. Ivilken utstrackning kan sarskild begavning maskera avkodnings-
svarigheter vid provning av lasforstaelse?

3. Ivilken utstrackning klarar Nissens skattningsskalor att identifiera
sarskild begavning hos elever med samforekomst av dyslexi?

4. Vilka slags stodinsatser for bade sarskild begavning och dyslexi
beskriver eleverna att de far i skolan?

5. Vilka utmaningar och strategier beskriver elever med sarskild
begavning och samforekomst av dyslexi att de har vid arbete med
texter?

1.2 Centrala begrepp

I detta avsnitt behandlas och definieras kortfattat de begrepp som ar
centrala for avhandlingen samt hur de anvidnds och forstds inom den.
Begreppen ligger till grund for analysen och avhandlingens overgripande
syfte. Varje begrepp knyts till relevant forskning i de kommande kapitlen,
dar de diskuteras mer ingdende i forhéllande till tidigare studier och
teoretiska perspektiv.

Differentierad undervisning (eng. differentiated instruction) avser ett
systematiskt pedagogiskt forhallningssatt dar innehall, arbetsformer och
bedomning anpassas for att mota elevers olika forkunskaper, behov och
intressen (Ardenlid et al., 2025; Smale-Jacobse et al., 2019; Tomlinson,
2005a). Enligt Tomlinson (2005a) kan undervisning differentieras inom
fyra aspekter: innehall, resultat, process och larmiljo. Det kan innebara
variation i arbetssatt, anpassning av innehéall och tempo samt justeringar i
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larmiljon for att skapa goda forutsiattningar for larande. Malet ar att
maximera varje elevs inlarningspotential (Tomlinson, 2005b).
Differentiering kan goras bade pedagogiskt genom stodinsatser inom
ordinarie undervisning och organisatoriskt, vilket innebar stodinsatser
utanfor ordinarie undervisning (Jahnke, 2015). Arskurs- och #mnes-
acceleration (Assouline et al., 2015b) samt berikningsinsatser (Renzulli,
2016; Renzulli & Reis, 2014) ar exempel som kan forekomma i bada
formerna. Dessa begrepp forklaras mer utforligt i avsnitt 3.6.

Figur 1 ger exempel pa pedagogisk och organisatorisk differentiering for
elever med sirskild begavning.

Figur 1

Pedagogisk och organisatorisk differentiering av undervisning

DIFFERENTIERAD UNDERVISNING
Pedagogiskt och organisatoriskt differentierad undervisning for elever med sarskild begavning.

Arbetssatt, innehall och tempo i larmiljon anpassas for att 6ka motivation och prestation.
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Kdlla: Ekelund (2024), egen bearbetning.
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Dold dyslexi ar en form av dyslexi som kan vara svarare att uppticka,
speciellt hos elever med sarskild begavning (van Viersen et al., 2016).
Eleverna kan kompensera for avkodningssvarigheterna genom att anvinda
kognitiva styrkor, vilket gor att dyslexi inte alltid syns i lastester (van
Viersen et al., 2016). Elever med dold dyslexi kan uppvisa en lasformaga
som ar i niva med eller hogre an sina jimnariga, trots svarigheter med
lasflyt och avkodning (van Viersen et al., 2016). De kompenserar genom att
gissa pa ord eller anvander sin slutledningsférméaga for att fylla i luckor i
texten (Berninger & Abbott, 2013). Dessa kompensatoriska strategier gor
att eleverna ofta uppfyller betygskriterier, vilket kan leda till att dyslexin
forblir oupptackt (Beckmann & Minnaert, 2018). Dyslexi kan anda
misstankas mot bakgrund av stavningssvarigheter, som ar ett etablerat
kiannetecken pa dyslexi (Catts et al., 2017).

Dyslexi kinnetecknas av avkodningssvarigheter och stavningssvarigheter
(Carroll et al., 2025; Snowling, 2013). Orsaken anses vara en medfodd
inlarningssvarighet som framfor allt beror pa svarigheter att uppfatta,
bearbeta och tolka sprakljud, det vill siga ljuden (fonemen) som bygger
upp ord (Catts et al., 2017). Vid dyslexi ar lasforstaelsen ofta bristfallig men
horforstaelsen hogre, eftersom avkodningssvarigheterna da inte liangre
utgor ett hinder for forstaelsen (Wolff, 2016). Svarigheterna varierar i grad
och paverkas av sprakliga, kognitiva och miljomassiga faktorer som
tillsammans kan mildra eller forstarka problemen (Snowling et al., 2020).
Det ar ocksa vanligt att dyslexi forekommer tillsammans med andra
svarigheter, sasom sprakstorning eller ADHD (Attention Deficit
Hyperactivity Disorder) (Brimo et al., 2021; Moll et al., 2020). Dyslexi ar
den vanligast forekommande funktionsnedsattningen hos elever (White et
al., 2020) och svarigheterna kvarstar ofta in i vuxenlivet, sarskilt nar det
galler stavning och lasflyt (Hgien & Lundberg, 1999; Vender & Delfitto,
2025).

Sdrskild begduvning ar ett komplext begrepp som kan forstas pa olika satt.
Hoga intellektuella eller enastdende formagor inom olika begavnings-
omraden, sasom sprak, matematik, idrott eller musik, kan forstds som
uttryck for sarskild begavning (Gagné, 2004, 2013, 2021). Identifiering av
sarskild begavning kan goras utifran olika killor, exempelvis resultat fran
begavningstest, nomineringar gjorda av vardnadshavare eller larare samt
skattningsskalor. For att minska risken att vissa grupper missgynnas i
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identifieringsprocessen anvands i allt hogre grad icke-verbala tester, som
battre tar hansyn till barns spréakliga, kulturella och socioekonomiska
bakgrund (Kuznetsova et al., 2024). IQ over 120 ses ofta som en indikation
pa sarskild begavning (Cheek et al., 2023; Silverman & Gilman, 2020).

Twice-exceptionality (2e) ar ett begrepp som beskriver individer som bade
har sarskild begavning och en (eller flera) samforekommande funktions-
nedsattningar, till exempel dyslexi eller ADHD. Detta skapar en tvasidighet
dar styrkor och svarigheter forekommer samtidigt och paverkar individens
utveckling och prestationer (Cheek et al., 2023). Aven om ett IQ 6ver 120
kan vara en indikation pa sarskild begavning anvands i denna avhandling
ett bredare perspektiv pa twice-exceptionality, dar dven elever med sarskild
begavning och samférekommande svarigheter, som inte nodvandigtvis ar
diagnosticerade, inkluderas. Denna bredare tolkning ar i linje med
skollagen (SFS 2010:800), som betonar vikten av att undervisningen ska
utga fran elevernas behov. Fokus ligger inte pa diagnostiska kriterier, utan
framst pa att alla elever ska ges ledning och stimulans for att kunna
utvecklas sa langt som mojligt i sitt larande.

1.3 Avgransningar

I detta avsnitt redogors for de avgransningar som ligger till grund for
avhandlingen, med sarskild betoning pa hur dyslexi och twice-
exceptionality forstas och avgransas.

1.3.1 Avgransning av begreppet dyslexi

I avhandlingen forhaller jag mig till karnproblemet vid dyslexi, vilket
framst handlar om avkodnings- och stavningssvarigheter (Carroll et al.,
2025; Lyon et al., 2003; Snowling, 2013). Det ar denna definition som
logopeder i Sverige foljer i enlighet med gallande identifieringspraxis, dar
de kliniska riktlinjerna betonar att just dessa omraden ar de mest centrala
och konsekventa symtomen vid dyslexi (Svenska Logopedforbundet [Slof],
2017). Las- och skrivsvarigheter kan ha andra bakomliggande orsaker,
sasom sprakliga svarigheter eller koncentrationssvarigheter for att nimna
nagra (Brimo et al., 2021; Moll et al., 2020). Avhandlingen fokuserar
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emellertid specifikt pa elever med sarskild begavning och dyslexi
(diagnosticerad eller misstankt), utan att narmare undersoka andra
mojliga orsaker till deras las- och skrivsvarigheter.

1.3.2 Avgransning av begreppet twice-exceptionality

For denna avhandling ar begreppet twice-exceptionality betydelsefullt.
Sarskild begavning kan ses som den ena sidan av tvasidigheten, och mot
detta stills en (eller flera) funktionsnedsattningar (Cheek et al., 2023).
Inom litteraturen avseende twice-exceptionality anges att funktions-
nedsattningen ska vara diagnostiserad (Cheek et al.,, 2023). Enligt
skollagen (SFS 2010:800) ska emellertid stodinsatser ges efter elevers
behov, oavsett om en diagnos foreligger eller inte. En elev kan ocksa vara
under utredning, vilket innebar att svarigheterna annu inte ar
dokumenterade. I andra fall kanske problematiken annu inte har uppmark-
sammats, sarskilt om svarigheterna inte framtrader i alla miljoer.
Sammantaget innebar det att i gruppen 2e-elever kan dven elever med icke-
diagnostiserade svarigheter inkluderas, vilket ar i linje med det svenska
utbildningssystemets ambition att efterstrava en likvardig och
inkluderande larmiljo (SFS 2010:800).

Av flera anledningar har jag valt att inte forsoka oversatta begreppet twice-
exceptionality till svenska. For det forsta ar det redan etablerat i den
internationella forskningen (Foley-Nicpon & Candler, 2018), vilket gor det
igenkannbart dven i ett svenskt sammanhang. For det andra s& anvands
ofta engelska begrepp inom akademiska och professionella sammanhang
for att underlatta kommunikationen. Dessutom har vissa begrepp en
specifik innebord som vid oversattning kan ga forlorad eller forvrangas.
Genom att behalla begreppet oforandrat kan det bidra till klarhet i dessa
sammanhang.

1.3.3 Avgrédnsning av maskeringsproblematik

En av avhandlingens fragestéallningar syftar till att undersoka i vilken
utstrackning som sarskild begavning kan maskera avkodningssvarigheter.
Men bara for att maskeringseffekten undersoks hos dessa elever behover
den inte vara unik for gruppen och utesluter inte att en sadan
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maskeringseffekt ocksa skulle kunna finnas hos andra elever. I teorin skulle
det kunna prévas pa ytterligare en grupp elever som inte noédvandigtvis ar
identifierade som sarskilt begavade, men dar denna effekt anda kan finnas.
Det kan rora sig om elever som har sarskilt god lasforstéelse eller anvander
effektiva lasforstaelsestrategier och som darigenom overvinner flera av de
hinder som avkodningssvarigheterna orsakar.

1.4 Avhandlingens disposition

Denna avhandling bestar av atta kapitel. I det foljande ges en kortfattad
beskrivning av innehallet i respektive kapitel.

Kapitel ett ger en introduktion till avhandlingens bakgrund och motiv, dar
problemomradet definieras och syftet presenteras. I kapitlet beskrivs dven
de forskningsfragor som formulerats, vilka fungerar som en ram for
analysen. Darefter ges en kortfattad beskrivning av de centrala begrepp
som anvands inom avhandlingen, sdsom dold dyslexi, sarskild begavning
och twice-exceptionality. Kapitlet avslutas med en oOversikt av avhand-
lingens disposition for att tydliggora hur de olika kapitlen hanger samman.

Kapitel tva ger en bakgrund till de fragor och utmaningar som kan uppsta
i arbetet med att identifiera och stodja elever med sarskild begavning och
las- och skrivsvarigheter. En beskrivning ges gillande utredningspraxis for
las- och skrivsvarigheter avseende pedagogiska och logopediska utred-
ningar. I kapitlet ges en oversikt av relevanta begrepp och skrivningar i
skolans styrdokument avseende elever med sarskild begdvning och
funktionsnedsattningar.

Kapitel tre presenterar tidigare forskning om sarskild begavning for att ge
en bakgrund till det forskningsfalt som avhandlingen verkar inom. I
kapitlet forankras centrala begrepp av betydelse — sasom sarskild begav-
ning, dold dyslexi och twice-exceptionality — i relevant forskning. Vidare
behandlas olika sitt att identifiera sarskild begavning samt de utmaningar
som kan uppsta i skolpraktiken. Avslutningsvis belyses differentierad
undervisning som ett mojligt satt att mota elevers varierade behov.
Genomgangen bidrar till att klargora vad som redan ar kdant inom omradet
och synliggor den kunskapslucka som avhandlingen avser att belysa.
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Kapitel fyra presenterar de teoretiska utgangspunkter som ligger till grund
for avhandlingen och ramar in olika aspekter av sarskild begavning samt
las- och skrivsvarigheter. I kapitlet beskrivs centrala dyslexirelaterade
teoretiska begrepp som kopplas till det lasteoretiska ramverket The Simple
View of Reading (SVR). Vidare behandlas modellen Differentiating Model
of Giftedness and Talent (DMGT), som anviands for att belysa sarskild
begavning ur ett teoretiskt perspektiv.

Kapitel fem utgor metodkapitlet och redogor for datainsamlingen,
inklusive deltagare, urval och rekryteringsprocess. De testinstrument som
har anvants for att mita elevernas las- och skrivfardigheter presenteras,
liksom bearbetningen och analysen av datamaterialet. Avslutningsvis
diskuteras avhandlingens trovardighet och forskningsetiska overvaganden
som har gjorts.

Kapitel sex redovisar och analyserar resultaten fran de tva testinstrument
som anvands for att mata elevernas las- och skrivfardigheter. I kapitlet
redovisas dven resultaten fran den korrelationsanalys som genomfors for
att undersoka sambandet mellan elevers, vardnadshavares och larares
poang pa skattningsskalor som anvands for att identifiera beteenden och
egenskaper som forknippas med sarskild begavning.

Kapitel sju redovisar och analyserar resultaten fran intervjuerna med
eleverna, dar stodinsatser for bade den sarskilda begavningen och las- och
skrivsvarigheterna lyfts fram. Kapitlet behandlar dven de utmaningar och
strategier som eleverna beskriver att de moéter nar de arbetar med texter.
Resultaten sammanfors for att skapa en helhetsbild av hur sarskild
begavning och lds- och skrivsvarigheter kan interagera.

Kapitel dtta utgor diskussionen dar avhandlingens resultat relateras till
tidigare forskning och de teoretiska utgiangspunkterna. Resultaten tolkas
och analyseras i forhédllande till avhandlingens forskningsfragor.
Avslutningsvis presenteras en overgripande sammanfattning med fokus pa
avhandlingens bidrag till forskningsfaltet, praktiska implikationer,
avhandlingens begransningar och forslag pa framtida forskning.
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2 Bakgrund till identifiering och stod

Detta kapitel ger en bakgrund till avhandlingen genom att inledningsvis
presentera statistiska uppskattningar av siarskild begdvning ur ett
skandinaviskt perspektiv. Darefter foljer en Oversikt av nuvarande
identifieringspraxis gallande las- och skrivutredningar med utgangspunkt
i framtagna riktlinjer. Kapitlet beskriver ocksa hur sirskild begavning
uttrycks i skolans styrdokument. Aven om denna avhandling inte har som
syfte att analysera policydokument, ar vissa skrivningar fran skollag-
stiftningen relevanta att lyfta fram, eftersom de bidrar till att
kontextualisera den skolpraktik som eleverna befinner sig i. Kapitlet
avslutas darfor med en genomgang av hur skolans ansvar for att ge ledning
och stimulans respektive stodinsatser ar formulerat i svensk skollag-
stiftning (SFS 2010:800) och i Skolverkets riktlinjer (Skolverket, 2022a),
med sarskilt fokus pa elever med sarskild begavning och pa funktions-
nedsattningar.

2.1 Statistiska uppskattningar ur ett skandinaviskt perspektiv

For att ge en bild 6ver hur vanligt forekommande sarskild begavning kan
anses vara, ges i det foljande nigra statistiska uppskattningar. Aven om det
saknas exakta siffror ger den internationella forskningen och nationella
skrivelser indikationer pa omfattningen av sarskild begavning bland elever
i de skandinaviska landerna.

I Skolverkets stodmaterial (Stalnacke, 2015) anges att cirka 5 % av svenska
elever kan raknas som sarskilt begavade och ha behov av mer stimulerande
stodinsatser an sina klasskamrater. Persson (2015) uppskattar att en storre
grupp, omkring 15—20 % av eleverna, kan ha behov av mer ledning och
stimulans for att utvecklas i sitt larande.

I Norge anses att 10—15 % av eleverna har stort l2ringspotensial, vilket
avser elever som lar sig snabbare och tillagnar sig mer komplex kunskap
jamfort med jamnéariga (NOU 2016:14). Nagra har ocksa ekstraordinzert
leeringspotensial med en IQ 6ver 130 (Universitetet i Oslo, 2025).

I Danmark anses att 2—5 % av eleverna har hej begavelse. Dar skiljer man
mellan hoj begavelse, vilket avser elever med IQ over 130 och elever med
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serlige forudsaetninger, vilket avser elever med IQ 6ver 120 (Borne- og
Undervisningsministeriet, 2023). Bada grupperna ska omfattas av
stodinsatser (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2025).

Sammantaget betyder siffrorna statistiskt sett att det i varje klass hogst
sannolikt finns minst en elev som kan anses vara sarskilt begavad, och som
foljaktligen har behov av att begdvningen identifieras liksom en
differentierad undervisning som stimulerar larandet och trivseln.

2.2 Avhandlingens tankta kunskapsbidrag till identifieringspraxis
géllande las- och skrivsvarigheter

I detta avsnitt presenteras hur avhandlingens resultat kan bidra till
kunskap om identifiering av las- och skrivsvarigheter hos elever med
sarskild begavning. Fokus ligger pa nuvarande pedagogiska och
medicinska identifieringspraxis vid utredningar, samt vilka utmaningar
som kan uppsta vid utredningar av dessa elever.

2.2.1 Identifieringspraxis i skolan

For att tidigt identifiera elever i behov av stodundervisning inom lasning,
skrivning och matematik finns obligatoriska kartlaggnings- och
bedomningsmaterial for de forsta skolaren (Skolverket, 2022b). Darefter
finns inga motsvarande nationella riktlinjer som sakerstiller en
systematisk uppfoljning av elevernas fortsatta utveckling inom dessa
omraden. Som en foljd av detta viljer manga skolor att regelbundet
genomfora egna kartlaggningar med screeningtester som till exempel
mater avkodningsforméaga, lasforstaelse och stavning. Dessa resultat
anvands ofta som underlag for beslut om pedagogisk utredning och, vid
behov, remiss till logoped for medicinsk bedomning. Det saknas dock en
nationell 6verblick 6ver hur vanligt och omfattande detta forfarande ar.
Rutinerna varierar dessutom mellan kommuner och enskilda skolor, dar
vissa har framtagna handlingsplaner som beskriver vilka omraden som ska
kartlaggas, vilka screeninginstrument som anviands, niar de ska
genomforas, vem som ansvarar och hur man gar vidare om testresultaten
indikerar svarigheter. Nar resultat fran kartliggningar eller andra
observationer viacker misstankar om las- och skrivsvarigheter, bor en mer
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omfattande pedagogisk utredning genomforas. Det ar skolans ansvar att
tidigt identifiera svarigheter for att kunna mota elevers behov (SFS
2010:800, 3 kap. 5 §, 7 8).

Specialpedagogiska skolmyndigheten ([SPSM], 2025) har utarbetat en
mall for att kvalitetssikra pedagogiska utredningar. Personen som
genomfor utredningen bor enligt SPSM (2025) ha pedagogisk utbildning
pa hogskoleniva med inriktning mot las- och skrivsvarigheter, &ven om det
inte finns nagra formella behorighetskrav. Den pedagogiska utredningen
syftar inte till att stilla diagnos, utan ska ligga till grund for att identifiera
behov och ge lampliga stodinsatser i larmiljon. Om den pedagogiska
utredningen bekraftar misstanke om dyslexi kan eleven remitteras till en
logoped for en medicinsk utredning och diagnos nar diagnoskriterierna ar
uppfyllda. Det ar endast medicinskt utbildad personal, sdsom logopeder,
som far stilla den medicinska diagnosen dyslexi. En logopedisk las- och
skrivutredning genomfors tidigast varterminen i arskurs 2 (Slof, 2017),
efter att eleven fatt tillracklig 1as- och skrivundervisning (Ekelund, 2023;
Slof, 2017). Utvecklingen inom forskningsfiltet indikerar dock att
diagnostiska kriterier framover kan forandras dar det kan komma att
forutsattas att svarigheterna kvarstar trots evidensbaserad undervisning
for att diagnosen dyslexi ska kunna stillas (Elliott & Grigorenko, 2024;
Vaughn et al., 2024). En logopedisk utredning ska bade fungera som ett
underlag for stallningstagande till diagnos och innehélla rekommenda-
tioner pa lampliga stodinsatser (Holden et al., 2025; Slof, 2017). Kliniska
riktlinjer for en logopedisk las- och skrivutredning finns framtagna av
Svenska logopedforbundet (Slof, 2017). Dari beskrivs vilka omraden som
bor utredas och ingd i en bedomning. Med hjalp av standardiserade,
validerade och normerade tester bedoms flera aspekter av spraklig och
kognitiv formaga, sdsom lasning, avkodning, skrivning, stavning och
minne.

Det finns en rad testinstrument som logopeder och specialpedagoger
anvander, utifran respektive yrkeskategoris behorighet, vid bedomning av
elevers las- och skrivfardigheter. Testinstrument som DLS (Jarpsten &
Taube, 2010, 2022) och LOGOS (Logometrica, 2021), vilka anvands i
denna avhandling, kan bada inga i en logopedisk savil som pedagogisk
utredning.
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2.2.2 Utmaningar vid identifiering av dyslexi

En utmaning vid identifiering av dyslexi hos elever med sirskild begavning
ar att 1as- och skrivsvarigheterna kan maskeras (van Viersen et al., 2016).
Eftersom dessa elever ofta klarar att kompensera for avkodnings-
svarigheterna, kan de prestera inom normen pa lastester, trots att de
faktiskt har patagliga svarigheter (van Viersen et al., 2016). I praktiken
innebar det att elever med sarskild begavning, vars svarigheter inte tydligt
syns i screeningtester, riskerar att inte identifieras. Darmed uteblir ocksa
remiss for en logopedisk utredning, trots att diagnoskriterierna for dyslexi
kan vara uppfyllda. Anthony et al. (2024) genomforde en 6versiktsstudie
av internationell forskning om forildrars erfarenheter av processen nar
deras barn genomgick en lias- och skrivutredning. Resultatet visar att
manga foraldrar beskriver en situation dar deras oro for barnets las- och
skrivsvarigheter under lang tid inte tagits pa allvar av skolan. De far istallet
ofta hora att de "inte ska oroa sig” eller att barnet "bara behover mer tid”,
vilket leder till frustration och en kansla av att bli osynliggjorda. Vidare
framkommer att foraldrarna upplever att de sjdlva behover vara drivande i
processen for att en las- och skrivutredning ska komma till stand och att de
ofta moter motstand fran skolpersonal for detta. Dartill lyfter manga fram
missuppfattningar om barnens svarigheter, dar problemen tolkas som lag
motivation eller bristande uppfostran snarare an som mojliga tecken pa en
inlarningssvarighet (Anthony et al., 2024). Skolans identifieringspraxis,
som i hog grad bygger pa resultat fran screeningtest, riskerar alltsa att
missa en grupp elever vars las- och skrivproblem kan vara mer svar-
fangade. Har uppstar ett gap mellan identifieringspraxis och behovet av
stodinsatser och diagnostik. Det behovs darfor kunskap om vilka tecken
som kan tyda pa dyslexi hos denna elevgrupp, samt tydliga rutiner for hur
sadana indikationer ska foljas upp och hanteras av professionella.

Foreliggande avhandling avser att bidra med ny och fordjupad kunskap
kring just denna identifieringsproblematik. Genom att lyfta fram och
analysera identifieringspraxis och de hinder som kan anses foreligga, kan
resultaten bidra till forbattrade rutiner for skolans kartlaggningsarbete.
Detta skulle kunna 6ka mojligheten att fler elever med sarskild begavning
och dyslexi identifieras tidigt, och darmed ges tillgang till parallella
stodinsatser i larmiljon.
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2.3 Relevanta styrdokument

I detta avsnitt belyses hur styrdokumentens skrivningar kan tolkas i
forhallande till skolans ansvar att ge ledning och stimulans, med sarskilt
fokus pa elever som har bade sirskild begavning och en funktions-
nedsattning.

2.3.1 Skolans uppdrag att méta elevers varierade behov

Enligt skollagen (SFS 2010:800) ska alla elever ges ledning och stimulans
for att utvecklas sa langt som mojligt enligt utbildningens mal och for att
kunna folja undervisningen. Detta innebar att undervisningen behover
anpassas efter elevers varierade behov for att skapa en god larmilj6. Fokus
ligger pa att differentiera undervisning och arbetssatt, sa att alla elever ges
ledning och stimulans. I avsnitt 3.6 vidareutvecklas begreppet
differentierad undervisning och hur det forstas inom avhandlingen.

Begreppet sarskild begavning ar inte explicit angivet i styrdokumentet for
svensk utbildning, vilket innebar att det i dagslaget saknas en tydlig
definition av begreppet (Margrain & Lundqvist, 2019). Daremot anges i
skollagen (SFS 2010:800) att skolans uppdrag bade handlar om att
sakerstilla att eleverna uppfyller betygskriterierna och om att stimulera
elever som latt tillgodogor sig undervisningen. Detta rattighetsperspektiv
har fortydligats i lagstiftningen genom skrivningen att eleverna har ratt till
ledning och stimulans for att na langre i sin kunskapsutveckling:

Elever som latt uppfyller de betygskriterier eller kriterier for bedomning
av kunskaper som minst ska uppfyllas ska ges ledning och stimulans for
att kunna na langre i sin kunskapsutveckling. (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §,
lagidndring 2022:146)

Skrivningen innebar att skolan ska identifiera och méta behoven hos elever
som presterar pa en hog niva. Dock kan detta fokus pa prestation vara
problematiskt, eftersom alla elever med sarskild begavning inte
nodvandigtvis presterar hogt i skolan. Forskning visar att sarskild
begavning kan ta sig olika uttryck och ibland vara svar att upptacka, sarskilt
hos 2e-elever dar funktionsnedsattningar kan leda till att deras begavning
forbises (Kranz et al., 2024), eller omvant, att den sirskilda begavningen
doljer svarigheterna som de upplever i larmiljon (Atmaca & Baloglu, 2022;
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Maddocks, 2018, 2020; Silverman & Gilman, 2020). Darfor ar det viktigt
att larare har kompetens att identifiera tecken pa sarskild begavning dven
om eleven inte presterar pa en hog niva. Detta ar sarskilt relevant for denna
avhandling, som undersoker om sarskild begavning kan bidra till att
maskera dyslexi hos 2e-elever och pa sa sitt forsvara identifieringen.

2.3.2 Skolans ansvar fér elever med funktionsnedséttning

For de elever vars larande och utveckling kan paverkas av en funktions-
nedsattning, till exempel dyslexi, anges i skollagen att:

Elever som till foljd av en funktionsnedsattning har svart att uppfylla de
olika betygskriterier eller kriterier for bedomning av kunskaper som
giller, ska ges stod som syftar till att sa langt som mojligt motverka
funktionsnedsittningens konsekvenser. (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §)

Skrivningen betonar skolans ansvar att inte bara identifiera behov utan
ocksd vidta atgirder som minskar de negativa konsekvenser som
funktionsnedsittningen kan innebira. Atgirderna ska kompensera for de
svarigheter som funktionsnedsittningen kan medfora och ge elever sa
likvardiga forutsattningar som mojligt att tillgodogora sig undervisningen
och utvecklas kunskapsmassigt.

I Skolverkets (2022a) allmanna rad preciseras att skolan har ansvar for att
ge eleven det stod som kravs for att fraimja larande och utveckling, Gven om
eleven redan uppfyller betygskriterierna:

Det innebar att eleven ska ges sddant stod, &ven om eleven uppfyller de
betygskriterier eller kriterier for bedomning som minst ska uppfyllas.
(Skolverket, 20224, s. 9)

Denna skrivning kan tolkas som att ratten till stod inte enbart giller elever
som har svart att uppfylla betygskriterierna, utan aven dem som redan gor
det men som anda behover stodinsatser for att utvecklas vidare.
Tillsammans framhaller skollagen (SFS 2010:800) och Skolverkets rapport
(2022a) att stodinsatser inte bara ska ses som atgarder for att avhjilpa
svarigheter, utan dven som ett medel for att skapa en undervisning som tar
hansyn till elevers varierade forutsiattningar.

33



3 Tidigare forskning

Detta kapitel ger en overblick over tidigare forskning som ar relevant for
avhandlingens fokus pa sarskild begdvning, dyslexi samt kombinationen av
dessa i form av twice-exceptionality. Genomgangen belyser det kunskaps-
lage som ar utgangspunkt for avhandlingens forskningsfragor. Kapitlet
inleds med att beskriva avhandlingens position inom forskningsfaltet.
Darefter ges perspektiv pa sirskild begavning, inklusive hur begreppet
konceptualiseras och operationaliseras i avhandlingen, det vill siga hur det
teoretiskt definieras och anviands i forskningsarbetet samt vilka instrument
som kan anviandas for att identifiera sarskild begavning. Sedan beskrivs
dold dyslexi, som liksom tidigare begrepp bade konceptualiseras och
operationaliseras i forhallande till avhandlingens syfte och frage-
stallningar. Vidare belyses omradet twice-exceptionality, dar forstaelse av
begreppet inom avhandlingen tydliggors. Efter det beskrivs och
problematiseras skolpersonals kompetens om och attityder till sarskild
begavning. Slutligen utvecklas begreppet differentierad undervisning med
exempel pa hur larmiljoer kan anpassas vad giller innehall, arbetsformer
och bedomning for att mota elevers varierade behov.

3.1 Avhandlingens position inom forskningsfaltet

Foreliggande avhandling skrivs inom amnet pedagogiskt arbete och
placerar sig framst inom detta omradde, men den beror adven det
specialpedagogiska faltet, sarskilt i forhallande till twice-exceptionality.
Avhandlingen kombinerar forskningsintressen som identifiering av
sarskild begavning och dyslexi och hur dessa omriden kan interagera.
Kombinationen speglar den komplexitet som kan uppsta for elever som har
tvasidiga behov och utmaningar, och belyser vikten av att forstd deras
speciella situation.

Forskningsfaltet sarskild begavning kan ses som relativt nytt i en svensk
utbildningskontext. Hittills finns det sex svenska avhandlingar om sarskild
begavning, varav fyra ar inriktade mot didaktik for elever med sarskild
matematisk begavning inom grundskolan och gymnasiet (Mattsson, 2013;
Mellroth, 2018b; Pettersson, 2011; Szabo, 2017). Ekesryd Nordstroms
(2023) avhandling ar inriktad mot forskolans kontext, medan Sims (2023)
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undersoker hur uttrycket sarskild begavning (eng. giftedness)
konceptualiseras i styrdokument inom det svenska utbildningssystemet.
Ingen av de tidigare svenska avhandlingarna har handlat om twice-
exceptionality eller om las- och skrivsvarigheter, vilket innebar att svensk
forskning om twice-exceptionality befinner sig i ett tidigt skede. Genom att
identifiera en kunskapslucka och genomfora detta forskningsarbete bidrar
denna avhandlings resultat med ny kunskap till forskningsfaltet.

Eftersom forskningen om sarskild begavning till stor del domineras av
studier genomforda i Nordamerika ar den forankrade i en nordamerikansk
utbildningskontext, vilket kan paverka bade terminologin och synen pa
sarskild begavning. Samtidigt bedrivs forskning om sarskild begavning
aven utanfor Nordamerika. For att synliggora var forskningsintresset finns
och situera forskningen kontextuellt anger jag det land dar forskarna har
sin hemvist forsta gangen de omnamns i texten?. I killhanvisningen i den
lopande texten anges landet inom hakparentes, till exempel (Ekelund,
2025 [Sverige]).

3.2 Sarskild begavning konceptualiseras och operationaliseras

I detta avsnitt ges en forskningsbakgrund till sarskild begavning och hur
den kan identifieras. Fokus ligger pa hur centrala begrepp forstas, hur de
konceptualiseras och operationaliseras i avhandlingen, samt hur de
forhaller sig till tidigare forskning.

3.2.1 Saérskild begavning konceptualiseras

Definitionen av vad sarskild begavning ar och hur manga som kan anses
vara sarskilt begavade varierar mellan olika teorier, eftersom dessa i sin tur
relaterar till olika praktiker och kulturer (Sternberg, 2018 [USA]). Daremot
framtrader en bild rik pa detaljer och insikter, vetenskapliga ambitioner
samt ibland motsagelsefulla budskap, eftersom sarskild begavning inte ar
en homogen egenskap utan yttrar sig pa olika sitt hos olika individer
(Gagné, 2004, 2013, 2021 [Kanada]; Gilman et al., 2013 [USA]; Renzulli &

1 Namnet pé landet anger inte varifran studiernas data dr hamtade, men markerar forskarnas
akademiska hemvist och ddrmed den kontext inom vilken forskningen ar framtagen.
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Reis, 2014 [USA]; Smedsrud, 2020 [Norge]). Sarskild begavning kan
forekomma inom ett eller flera begavningsomraden, sdsom intellektuell
begavning, sprak, matematik, idrott eller musik for att bara nimna nagra
begavningsomraden (Sternberg, 2018). Utmirkande drag kan vara en
snabb inlarningstakt, ett gott minne samt forméga att tanka och resonera
nyanserat och abstrakt (Coleman, 2016 [USA]; Dai & Chen, 2013 [USA];
Renzulli & Reis, 2014; Silverman, 2016 [USA]). Variationen inom gruppen
ar stor liksom i vilken grad icke-kognitiva formagor besitts, till exempel
motivation och egen drivkraft (Gagné, 2004, 2013, 2021; Renzulli & Reis,
2014; Gilman et al., 2013). Typiska egenskaper som indikerar att ett barn
kan ha en siarskild begdvning kan vara framtridande redan under
forskolearen, exempelvis hog motivation att lara, nyfikenhet, kreativitet
och insiktsfullhet (Margrain & Lundqvist, 2019 [Sverige]).

Mot denna bakgrund framstar det av flera skdl som problematiskt att
forsoka hitta en gemensam definition av sarskild begavning som inkluderar
alla aspekter och passar in i olika landers kulturer och skolsystem, eftersom
det ar ett mangtydigt omrade dar olika perspektiv kan samexistera (Sak,
2023 [Turkiet]; Smedsrud, 2020). For det forsta varierar kulturella
uppfattningar om vad som utgor sarskild begavning. Inom vissa kulturer
betonas akademiska prestationer, medan andra varderar kreativa eller
praktiska formagor hogre. Enligt Sternberg och Davidson (2005 [USA])
leder det till en oenighet om vilka egenskaper som bor inkluderas i
definitionen av sarskild begavning. For det andra skiljer sig utbildnings-
systemen at mellan olika linder. Det som viarderas hogt inom ett
utbildningssystem kanske inte ses som lika viktigt i ett annat pa grund av
skillnader i laroplaner, undervisningsmetoder och bedomningskriterier
(Renzulli & Reis, 2014). Dessutom, eftersom sarskild begavning kan yttra
sig pa manga olika satt, fran akademiska prestationer till konstnarlig eller
social formaga, blir det svart att utforma en allomfattande definition som
rattvist representerar alla dessa omrdden (Freeman, 2010
[Storbritannien]).

3.2.2 Identifiering av séarskild begavning
I det foljande presenteras olika tillvigagangssatt som ar vanliga for att

identifiera sarskild begavning. Framstallningen gor inte ansprak pa att vara
heltackande, utan ger en Oversikt over nagra av de bedomningsmetoder
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som kan anviandas, sisom begavningstest, nominering gjord av vardnads-
havare och bedomning genom skattningsskalor.

Begavningstest

I en litteraturoversikt av Cao et al. (2017 [Australien]) framkommer att det
finns manga instrument som anvands for att identifiera sarskild begavning.
Bland de vanligaste ar testinstrument som mater intellektuell begavning
(IQ). Majoriteten av testinstrumenten ar standardiserade och normerade
pa engelska, med undantag for Wechsler Intelligence Scale for Children
(WISC) (Wechsler, 2016), som ar normerat dven pa svenska. Enligt Rowe
et al. (2014 [USA]) ar WISC det vanligast forekommande begavningstestet
for bedomning av barns och ungdomars kognitiva formagor. WISC anses
ge det mest objektiva mattet pa intellektuell begavning, eftersom testet ar
standardiserat och har genomgatt noggranna psykometriska utvarderingar
(Francis et al., 2019 [USA]). Emellertid innehaller WISC flera deltest som
ar sprakligt baserade, vilket kan missgynna elever fran sprakligt eller
kulturellt heterogena grupper (Kuznetsova et al., 2024). Kuznetsova et al.
(2024) menar att det idag finns en tydlig tendens att istillet anvanda mer
kulturellt anpassade och icke-verbala testmetoder for att minska sprak-
och kulturpaverkan vid identifieringen. For barn med utvecklingsrelaterad
sprakstorning (Developmental Language Disorder, DLD) kan den
sprakliga nedsattningen paverka testprestationerna negativt, sarskilt om
testet innehaller sprakliga instruktioner eller svarskrav. Detta kan i sin tur
leda till en missvisande bedomning av elevens generella intelligens
(Norbury et al., 2016, Storbritannien). En kortare beskrivning av DLD ges
i avsnitt 4.4.2.

For att fa ett virde pa hur eleven bearbetar information nédvandig for
larande, problemlosning och hogre tinkande anvands vanligtvis ett
helskalematt (IK Hela skalan, forkortas HIK) lika med eller hogre an 120
(Silverman & Gilman, 2020 [USA]) vid sarskild begavning. Manga 2e-
elever far dock lagre HIK-poang pa grund av brister i arbetsminne och
langsammare bearbetningshastighet, vilket kan paverka det ssmmanlagda
testresultatet negativt. Flera forskare (Flanagan & Alfonso, 2017 [USA]);
Silverman & Gilman, 2020; Toffalini et al.,, 2017 [Italien]) betonar
betydelsen av att resultaten pa begavningstest for 2e-elever utldses genom
KRI-skalan (Kognitivt resursindex), dar resultat pa arbetsminne och
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bearbetningshastighet inte ar medriknade, istillet for HIK-skalan.
Flanagan och Alfonsos (2017) forskning visar att ju hogre den intellektuella
forméaga ar, desto storre ar skillnaden mellan HIK och KRI indexpoang.
Flanagan och Alfonso (2017) menar att en mojlig forklaring till
skillnaderna kan vara att dessa individer anvander en metodisk och
reflekterande strategi for att 16sa uppgifter, dar de viarderar noggrannhet
over hastighet vilket ger ett lagre resultat. Mot denna bakgrund anvands i
foreliggande avhandling foretradesvis resultatet frdn KRI-skalan fran
elevernas begavningsutredningar nar sidana foreligger.

Nominering gjord av vardnadshavare

I forskningssammanhang anviands begreppet nominering (eng.
nomination) for att beskriva en identifieringsmetod dar signifikanta
personer i elevens omgivning — till exempel vardnadshavare eller larare —
ser ett barn eller en elev som sarskilt begavad (Marsili & Pellegrini, 2022
[Italien]). Vardnadshavare har ofta en unik insikt i sitt barns styrkor och
svarigheter (Idsge et al., 2021 [Norge]) och kan ofta tidigt i barnets liv
identifiera dennes intressen, talanger och formagor (Dare & Nowicki, 2015
[Kanada]; Margrain et al., 2015 [Nya Zeeland]; Mollenkopf et al., 2021
[USA]; Neumeister et al., 2013 [USA]).

Marsili och Pellegrini (2022) definierar nominering gjord av vardnads-
havare som ett forsta steg i identifieringsprocessen dar vardnadshavare,
baserat pa observationer av barnets beteende, inlarning och utveckling i
olika ssmmanhang bade i och utanfor skolan, bedomer om barnet uppvisar
typiska drag som indikerar sarskild begavning. I deras forskningsoversikt
undersoktes sambandet mellan nomineringar gjorda av vardnadshavare
och mer traditionella identifieringsmetoder som IQ-tester. Resultatet visar
en signifikant positiv korrelation (r = 0,32, p = 0,001), vilket tyder pa att
vardnadshavares nominering fangar samma elevgrupp som identifieras
genom hog IQ (Marsili & Pellegrini, 2022). Vardnadshavares observationer
kan darmed anses ha betydelse i en bredare identifieringsprocess, utan att
sarskild begavning reduceras till IQ.
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Skattningsskalor

Nomineringar kan ocksd vara mer formella, dar vardnadshavare
nominerar sitt barn genom att fylla i skattningsskalor som bestar av olika
pastaenden som beskriver beteenden och egenskaper forknippade med
sarskild begavning. Nagra exempel pa pastdenden kan vara att Barnet har
ett rikt ordforrad och uttrycker sig vdl for sin dlder eller Barnet ldr sig
nya saker snabbare dn andra barn. Skattningsskalor kan anviandas for att
pa ett systematiskt sitt kvantifiera och fa en mer nyanserad bedomning av
subjektiva egenskaper och upplevelser (Sousa & Rojjanasrirat, 2011).
Respondenten anger grad av instimmande eller avstandstagande i olika
skalsteg som striacker sig fran Instammer helt till Instimmer inte alls.
Globalt finns flera skattningsskalor att tillga for att identifiera tecken pa
sarskild begavning. Till exempel Gifted Rating Scales (Pfeiffer &
Jarosewith, 2007 [USA]) eller Gifted and Talented Evaluation Scales
(Gilliam & Jerman, 2015 [USA]) for att nimna nagra.

Campbell et al. (2022 [Norge]) undersokte om det var ndgon skillnad
mellan att anvanda olika identifieringsinstrument var for sig eller om
kombinationen av flera instrument var viktig for att lyckas identifiera
sarskild begavning hos barn i forskolealder. I studien anvindes en
kortversion av WISC for att utvardera begavningsniva, som kombinerades
med tva olika skattningsskalor dar vardnadshavare och larare skattade
barnets sarskilda begavning. Korrekt identifieringsgrad definieras som att
resultaten fran identifieringsinstrumenten stimmer Gverens med
elevernas akademiska prestationer vid en uppfoljning i arskurs 8. Denna
overensstimmelse anvands som jaimforelsepunkt for att bedoma hur val de
tidiga identifieringsmetoderna fungerar. Resultatet visar att den mest
tillforlitliga identifieringen av sirskild begdvning uppnés niar alla tre
instrumenten kombineras, det vill sdga begavningstestet WISC
tillsammans med skattningar gjorda av vardnadshavare och larare, vilket
sammantaget ger en korrekt identifieringsgrad pa 76 % (Campbell et al.,
2022).

Identifiering av tecken pa sarskild begavning ar komplex och paverkas av
olika relationella och individuella faktorer. De Los Reyes och Kazdin (2005
[USA]) samt Campbell et al. (2022) papekar att olika respondentgrupper
ofta gor olika bedomningar av samma barn eftersom de fingar olika
aspekter av elevens formagor. Varje respondentgrupps skattningsskala

39



fangar olika karaktaristiska drag, dar vardnadshavare har kinnedom om
barnets bakgrund och lararna om elevens utveckling i larmiljon (Idsge et
al., 2021; Nissen, 2019 [Danmark]). Till exempel observerar vardnads-
havare ofta en tidig utveckling inom sprak och riakneformaéaga, vilket gor
dem sarskilt lampade att uppticka tidiga tecken pa sarskild begavning
(Margrain et al., 2015) — tecken som kanske inte ar lika synliga i larmiljon.
Samtidigt kan deras skattningar paverkas av brist pa referensramar,
eftersom de huvudsakligen baseras pa observationer i hemmiljon. Detta
gor det svart att jamfora med typisk utveckling i exempelvis skolan, vilket
understryker vikten av att komplettera vardnadshavarnas perspektiv med
andra bedomningar (de Los Reyes & Kazdin, 2005). Larare har en sarskilt
viktig roll eftersom deras dagliga kontakt med eleverna mojliggor
identifiering av prestationer som avviker fran normen (Pfeiffer, 2021).
Tillsammans ger nomineringar gjorda av vardnadshavare och larare en
mer heltackande bild av elevens utvecklingsprofil, genom att de observerar
olika miljoer och faser i elevens liv (Campbell et al., 2022; Idsee et al.,
2021). Nar samtliga parter identifierar sarskild begavning kan tankbara
forklaringar vara att elevens begavning ar sa framtradande att den ar svar
att missa eller pa goda relationer och nara samarbete mellan hem och skola,
vilket mojliggor en mer enhetlig bedomning. Om en elev inte identifieras
som sarskilt begavad av alla parter — eller av ingen — kan detta ha olika
orsaker. Tankbara orsaker kan till exempel vara att virdnadshavare har en
dalig relation med sitt barn dar barnet inte delar sina erfarenheter. Larares
bristande kinnedom om eleven kan ocksa paverka, sarskilt om relationen
ar ny eller eleven ar anonym i larmiljon. Elever kan ocksad sjilva
underskatta sina formagor, sarskilt i tondren, pa grund av lag sjilv-
uppfattning (Roeser et al., 2000 [USA]). Vidare finns det elever som
underpresterar i testsituationer eller bedomningar eftersom de finner
uppgifterna ointressanta eller saknar motivation att visa sina kunskaper,
vilket kan leda till att resultaten inte speglar deras verkliga formagor
(Kullander, 2014 [Sverige]; Silverman, 1997).

Eftersom tidig identifiering anses viktig for att ge elever med sarskild
begavning ratt forutsattningar redan fréan skolstarten, screenas sedan
hosten 2025 elever i danska skolor nar de borjar forsta klass for att
identifiera tecken pa sarskild begavning (Berne- og Undervisnings-
ministeriet, 2025). Malsattningen ar att tidigt fanga upp och ge eleverna
mojlighet att utvecklas kunskapsmassigt och prestera i linje med sina
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forutsattningar. Identifieringsverktygen bestar av checklistor till vardnads-
havare respektive larare diar de svarar ja om de instimmer i pastiendena.
Ett exempel ar Anser du att ditt barn har ett exceptionellt gott minne? Ju
fler ja-svar, desto storre ar sannolikheten att eleven uppvisar beteenden
eller fiardigheter som kan forknippas med sirskild begavning. Dessa
checklistor ar baserade pa samma skattningsskalor (Nissen, 2014) som
anvands i denna avhandling. Skattningsskalorna ar utvecklade for att
bedoma sannolikhet for sarskild begavning och kan anviandas av elever,
vardnadshavare och ldrare. Genom att inkludera flera perspektiv
mojliggors en bredare och mer nyanserad forstaelse av elevens formagor
och hur dessa kommer till uttryck bade i hemmet och i skolan. I denna
avhandling anvands skattningsskalorna som ett komplement till vardnads-
havares nominering och ger en ytterligare dimension till identifiering av
elevernas sarskilda begavning. Att den danska screeningmodellen bygger
pa samma skalor pekar pa deras relevans som instrument for att uppmark-
samma elever med sarskild begavning, medan de i denna avhandling
framfor allt anvands for att synliggora och jamfora bedomningar mellan
elever, vardnadshavare och larare.

3.2.3 Saérskild begavning operationaliseras

Sarskild begdvning framtrader som ett komplext, mangfacetterat och
dynamiskt begrepp som kan tolkas pa olika satt (Sak, 2023; Smedsrud,
2020). Till dags dato finns det inte en generellt accepterad teori eller
allmant vedertagen definition av begreppet sarskild begavning (Carman,
2013 [USA]); Gagné, 2021). For dagens syn pa sarskild begavning ses
numera hog IQ som en bland flera mojliga indikationer pa sarskild
begavning (Gagné, 2021; Kaufman & Sternberg, 2008 [USA]; Mossberg et
al., 2024 [Sverige]).

Gagnés (2021) Differentiating Model of Giftedness och Talent (DMGT)
utgor det teoretiska ramverk som anvands i denna avhandling for att forena
teori med en rimlig forklaring till sarskild begavning (se avsnitt 4.1.1 dar
ramverket beskrivs). Gagné (2021) ser pa sarskild begavning som naturliga
fallenheter (eng. aptitudes) som kan utvecklas till fardigheter (eng.
competencies) om ratt intrapersonella och miljomassiga katalysatorer
forekommer. Sarskild begavning betraktas alltsd inte som statisk, utan
snarare utvecklingsbar och beroende av kontext och interaktioner med
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andra (Gagné, 2021). Detta bredare synsatt pa sarskild begavning utgor
basen for denna avhandling.

3.3 Dold dyslexi konceptualiseras och operationaliseras

I detta avsnitt introduceras begreppet dold dyslexi och hur det forstas inom
avhandlingen. En mer detaljerad genomgang av dyslexi som diagnos och
funktionsnedsittning presenteras i teorikapitlet avsnitt 4.2. Aven om de
studier som lyfts fram benadmner sarskild begavning pa olika satt,
exempelvis gifted, highly able eller students with high intelligence, har
dessa begrepp oOversatts till sarskild begauvning i texten.

3.3.1 Dold dyslexi konceptualiseras

Sarskild begavning ar inte en medicinsk diagnos, vilket daremot
funktionsnedsattningen dyslexi ar. Dyslexi ar ett utvecklingsrelaterat
tillstdand som framst paverkar formagan att lasa och stava (Carroll et al.,
2025 [Storbritannien]; Snowling, 2008 [Storbritannien]). Karnsymtomen
vid dyslexi inkluderar problem med avkodning, vilket innebar svarigheter
att koppla de visuella bokstavstecknen (grafem) till sprakljud (fonem) och
sitta samman dessa ljud till ord (grafem-fonem-kopplingen).
Svarigheterna kan leda till en langsam lashastighet, felaktig avkodning,
brister i lasforstaelse och stavningssvarigheter (Snowling, 2013; Wollff,
2016 [Sverige]).

Begreppet dold dyslexi (eng. stealth dyslexia) anvands for att beskriva en
form av dyslexi dar las- och skrivsvarigheter inte ar uppenbara (van Viersen
et al., 2016 [Nederlanderna]). Forskning pekar pa att sarskild begavning
kan vara en faktor som bidrar till att avkodningssvarigheter maskeras,
samt att vanliga testinstrument kan ha svart att identifiera 2e-elever med
dyslexi (Berninger & Abbott, 2013 [USA]; Maddocks, 2018, 2020 [USA];
van Viersen et al., 2016, 2017). Elever med dold dyslexi betraktas som
nagot av en paradox, eftersom de kan ha svarigheter med avkodning och
lashastighet men dnda ofta uppvisa en lasformaga som ar pad samma niva
eller hogre an deras jamnariga (Eide & Eide, 2009 [USA]; van Viersen et
al., 2016). Genom att tolka och forsta storre sammanhang och texters
innehdll samt att memorera nyckelord, kan avkodningssvarigheterna
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passera obemarkta och eleven kan tvartom upplevas som en god lasare
trots dyslexi (van Viersen et al., 2016). En teoretisk tolkning av detta
fenomen ar att hjarnan hos individer med sarskild begavning ofta uppvisar
hog plasticitet, vilket kan mojliggora att eleven utvecklar kompensatoriska
strategier (Gilger & Hynd, 2008 [USA]; Shavinina, 2007 [Kanada]). Nar
hjarnan har en hogre grad av plasticitet och hoga sprakliga formagor som
kan tillampas vid lasning, till exempel ett stort ordforrad, god forméaga att
gora inferenser eller hog minnesformaga, kan eleven anvianda olika
strategier for att kompensera for dyslexi (Gilger & Hynd, 2008). Detta
stammer Overens med forskning av Snowling et al. (2020), som visar att
hoga sprakliga formagor kan fungera som en skyddande faktor och minska
effekten av avkodningssvarigheter avseende lasforstaelse. Till exempel kan
eleven, tack vare sin sarskilda begavning, anvianda kontextuella ledtradar
och dra logiska slutsatser om innehallet i texten dven om det finns
svarigheter med att avkoda orden (Alderson, 2000 [Storbritannien]). Ett
annat exempel ar att eleverna maskerar avkodningssvarigheter genom att
hoppa over ord de inte kanner igen och fyller i luckorna genom att gissa
(Berninger & Abbott, 2013; Eide & Eide, 2023). Att anvianda begreppet
maskering kan motiveras med att eleven i en testsituation maskerar
dyslexi, eftersom avkodningssvarigheterna darigenom inte framtrader.
Men det bor inte ses som att eleven medvetet doljer avkodnings-
svarigheterna utan snarare att eleven har egenskaper som kompenserar for
avkodningssvarigheterna och 6verbryggar hindret.

Resultat fran van Viersens studier (2016, 2017) visar att elever med sarskild
begavning och dyslexi presterar hogre inom literacy an elever med enbart
dyslexi, men lagre an de utan dyslexi. Kombinationen av skydds- och
riskfaktorer innebar att elever med sarskild begavning och dyslexi kan
uppna hogre formégor inom literacy dn om enbart dyslexi forekommer.
Boris (2022 [USA]) visar liknande resultat dar 2e-elever har hogre verbala,
abstrakta och visuospatiala formagor jamfort med elever med enbart
dyslexi, men ocksd lagre arbetsminne och bearbetningshastighet.
Resultatet indikerar att elever med sarskild begavning och dyslexi presterar
battre 4n genomsnittligt begavade elever med dyslexi, men samre an elever
med sarskild begavning utan forekomst av dyslexi (Boris, 2022). Hogre
visuospatiala formaga lyfts ocksa fram av Maddocks (2020), vilket kan
bidra till att eleverna foredrar information som presenteras i visuellt
format, exempelvis genom bilder, snarare an enbart text.
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3.3.2 Betydelsen av testformat och uppgiftstyp avseende ldstest

Testformat och uppgiftstyp ar tva centrala aspekter som paverkar vilka
komponenter av lasformaga som ett test faktiskt mater (Keenan et al., 2008
[USA]; Keenan & Meenan, 2014 [USA]). Enligt forskarna avser testformat
textens langd och hur testet administreras, till exempel om eleven laser
texten tyst eller hogt. De lyfter fram att i vissa lastest anvinds korta
textstycken, vilket innebir att testet i hogre grad forlitar sig pa elevens
avkodningsformaga. Andra lastest bygger pa langre texter, vilket stiller
storre krav pa elevens sprakforstaelse och formaga att bygga mentala
representationer av textens innehall (Keenan & Meenan, 2014). Med
uppgiftstyp avses hur testets fragor ar utformade, till exempel som
flervalsfragor eller som 6ppna fragor som kraver aterberattande. Keenan
och Meenan (2014) betonar att variationer i testformat och uppgiftstyp har
stor betydelse huruvida ett test lyckas identifiera svarigheter med
lasforstaelse. Valet av testformat ar sarskilt viktigt nar orsaker till
lassvarigheter ska faststillas, till exempel om de beror pa svarigheter med
avkodning, sprakforstaelse eller bada. Vid tolkning av testresultat ar det
darfor viktigt att beakta bade hur mycket testet belastar sprakforstaelsen i
forhallande till avkodningsférmagan och hur fragorna ar konstruerade, till
exempel som flervalsuppgifter eller oppna fragor (Keenan & Meenan,
2014).

I Tengbergs (2017 [Sverige]) studie definieras lasforstaelse som en
komplex process med flera dimensioner. Forutom att krav stills pa
individens formaga att snabbt och effektivt identifiera relevant information
ur en text, stills ocksd krav pa kognitiva processer som analytiskt och
reflekterande tankande. Nar lastest konstrueras, till exempel med
uppgiftstyper som flervalsfragor eller med 6ppna svar, ar det darfor viktigt
att beakta dessa aspekter och vilka formagor som faktiskt mats (Tengberg,
2017). Enligt Tengberg (2017) stiller flervalsfragor krav pa snabb
informationssokning med utgangspunkt i en mer grundlaggande forstaelse
hos lasaren. Pa sa sitt klarar testet att miata specifika aspekter av
lasformagan, men klarar kanske siamre att mita elevernas formaga att
analysera och reflektera over textens innehall pa ett djupare plan. Rupp et
al. (2006 [Kanada]) papekar att lastest med flervalsalternativ snarare
mater elevens formaga till problemlosning dn deras lasforstaelse. Eleven
kan till exempel utga ifran att svaren finns i texten i samma ordning som
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frdgorna kommer. Om eleven har lokaliserat svaret pa en fraga i texten,
antas det att svaret pa den foregdende fragan finns i den tidigare delen av
texten (Rupp et al., 2006).

Aven Alderson (2000) reflekterar 6ver hur just test av ldsforstielse med
flervalsfragor ar konstruerade, eftersom siddana anses gynna elever med
sarskild begavning. For det forsta hittar eleverna det alternativ som ar mest
logiskt och kan snabbare utesluta de andra alternativen. For det andra kan
eleven ha lart sig effektiva strategier om hur texten bor bearbetas i
forhallande till flervalsfragor. Darmed bedoms inte lasformagan i samma
utstrackning utan istallet formagan att strategiskt hantera sjilva
testkonstruktionen (Alderson, 2000).

3.3.3 Utmaningar att identifiera dold dyslexi i skolpraktiken

Hos elever med dold dyslexi framtrader inte svarigheterna pa samma satt
som vid mer typisk dyslexi, vilket antas hanga samman med kompensa-
toriska formagor (van Viersen et al., 2016, 2017). Avkodningssvarigheterna
kan upptackas sa smaningom, men eftersom elever med sarskild begavning
ofta har en hog inlarningstakt (Siegle & McCoach, 2018 [USA]) och
skolarbetet fram till dess har gatt bra, sa kanske inte svarigheterna har
uppmarksammats. En tankbar forklaring till att avkodningsproblemen inte
identifierats tidigare kan vara att inte sd mycket tid agnats at hoglasning i
klassrummet. Att lyssna pa en elevs hoglasning kan ge indikation pa
bristande lasflyt (Alderson, 2000). Darmed har elevens lasforméaga inte
bedomts och att det funnits avkodningsproblem har inte tydliggjorts.
Stavningssvarigheter kan ocksa maskeras genom att eleven regelbundet
anvander modern teknik vid skrivning, till exempel rattstavningsprogram.
Berninger och Abbott (2013) betonar darfor betydelsen av att kontinuerligt
kartlagga elevernas utveckling under hela skoltiden. Gilger och Olulade
(2013 [USA]) framhaller att skolpersonal och klinisk personal behover vara
medvetna om att symtom och testresultat hos elever med dold dyslexi kan
se annorlunda ut, vilket har stor betydelse vid testning och vilka stod-
insatser som eleven ges i larmiljon.

Akademiskt presterar elever med dold dyslexi ofta pd en nivd som
motsvarar klasskamraternas, men deras resultat framstar som relativt 1aga
nar de stills i forhallande till deras sarskilda begavning (Beckmann &
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Minnaert, 2018 [Nederlanderna]). Enligt Assouline et al. (2010 [USA])
leder denna maskeringseffekt till att deras genomsnittliga prestationer inte
anses tillrackligt problematiska for att initiera en utredning, och eleven kan
istallet bli bemott utifrdn en normativ tillhorighet (van Viersen et al., 2016).
Som kontrast uppvisar elever med sarskild begavning, men utan funktions-
nedsattning, vanligtvis prestationsresultat som oOverensstimmer med
deras kognitiva forméagor (Murphy, 2020 [USA]). I Berninger och Abbotts
(2013) studie intervjuades vardnadshavare till barn med dold dyslexi om
sina erfarenheter av identifieringsprocessen. Resultatet visar att vardnads-
havarna upplevde frustration och behovde kampa for att oOvertyga
skolpersonalen om att deras barn faktiskt hade en inlarningssvarighet.
Vidare framkommer att skolpersonalen ofta forklarar elevernas svarigheter
med bristande motivation och 1ag arbetsmoral, snarare 4n med under-
liggande inlarningssvarigheter. Detta belyser en utmaning for skol-
praktiken nir elever med sarskild begavning och dyslexi kan under-
prestera i forhallande till sin potential, eftersom styrkorna kompenserar
och svarigheterna maskeras. Detta kan leda till att deras behov forbises och
att de inte far nodvandiga parallella stodinsatser for tvasidigheten (Foley-
Nicpon & Candler, 2018 [USA]).

Dyslexin kan omvant maskera den sarskilda begdvningen, eftersom elevens
kognitiva resurser i stor utstrackning gar at till att hantera lassvarigheterna
(Kranz et al., 2024 [Australien]). Detta gor att begdvningen inte alltid blir
synlig i elevens prestationer, vilket ytterligare forsvarar identifiering och
behovet av stodinsatser. Ett annat exempel pa att elever med dold dyslexi
bor ses som en unik grupp visar Gilger och Olulades (2013) forskning inom
vilken de studerade hjarnaktivitet genom functional magnetic imaging
resonance (fMRI). Samtliga deltagare var sarskilt begavade, nagra hade
dyslexi och nagra hade det inte. Studiens resultat visar en markbar storre
aktivitet i hoger hemisfar hos de deltagare som har dyslexi jamfort med de
som inte har det. Gilger och Olulade (2013) menar att den okade hoger-
sidiga aktiviteten kompenserar for nedsittningen i vanster hemisfar.
Forandringen i hjarnaktiviteten anses bero pa avsaknad av eller bristfallig
traning och stimulerande stodinsatser for att utveckla begavningen. Mot
denna bakgrund lyfter Gilger och Olulade (2013) betydelsen av att elever
med sarskild begavning blir korrekt identifierade, eftersom sarskild
begavning som inte fir mojlighet att utvecklas hos elever med dyslexi
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antingen kan forsvinna eller istillet anvandas for att kompensera for
avkodningssvarigheter.

3.3.4 Dold dyslexi operationaliseras

I denna avhandling testas 24 elever, samtliga nominerade av sina
vardnadshavare att anses ha sirskild begdvning, med ett par vanligt
forekommande las- och skrivtest for att undersoka i vilken utstrackning
sarskild begadvning kan kompensera for avkodningssvarigheter och
maskera dyslexi. Mer specifikt undersoks elevernas lasforstaelse,
avkodningsformaga, fonologiska korttidsminne och stavningsformaga.
Dold dyslexi operationaliseras i denna avhandling som en kombination av
tva faktorer: 1) att eleverna uppnar resultat inom eller 6ver normalomradet
pa DLS (Jarpsten & Taube, 2010, 2022) lasforstaelsetest, och 2) att de
uppvisar tydliga avkodnings- och stavningssvarigheter. Det ar alltsa
kombinationen av en till synes god lasforstaelse och samtidiga avkodnings-
svarigheter som ar indikationen pa dold dyslexi.

3.4 Twice-exceptionality konceptualiseras och operationaliseras

I detta avsnitt behandlas hur begreppet twice-exceptionality forstas och
anvands inom ramen for denna avhandling. Begreppet avser elever som
bade har en sirskild begavning och en samférekommande funktions-
nedsattning, till exempel ADHD, dyslexi eller sprakstorning (Foley-Nicpon
& Candler, 2018). I avsnittet redogors for hur begreppet teoretiskt
konceptualiseras och operationaliseras i foreliggande forskningsarbete.

3.4.1 Twice-exceptionality konceptualiseras

Att definiera twice-exceptionality dr en utmaning just pad grund av
kombinationen av sirskild begavning och samforekomsten av en (eller
flera) funktionsnedsattningar. Traditionella Kkriterier for funktions-
nedsattningar anses av flera forskare inte vara tillrackliga for att identifiera
2e-elever, och numera betonas behovet av ett bredare spektrum av
diagnoskriterier som tar hansyn till begdvningen vid testningar och
bedomningar (Maddocks, 2018; Toffalini et al., 2017; van Viersen et al.,
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2019). Till exempel understryks vikten av att vid identifiering anvanda fler
begavningstest dn ett, eftersom sirskild begavning kan maskera
svarigheter (Atmaca & Baloglu, 2022 [Turkiet]; Silverman & Gilman,
2020). Ozturk och Tan (2025 [Turkiet]) menar att identifieringspraktiken
fortfarande = domineras av formella testmetoder, exempelvis
standardiserade begavningstest, medan informella metoder, exempelvis
nomineringar gjorda av vardnadshavare och larare frimst anvands som
komplement. Forskarna betonar darfor behovet av flerdimensionella och
kontextkinsliga identifieringsmetoder som battre fangar dessa elevers
kombination av styrkor och svarigheter (Ozturk & Tan, 2025).

Denna problematik hanger nira samman med den begreppsliga osdkerhet
som rader inom forskningsfiltet. Ronksley-Pavia (2015 [Australien])
menar att ett av de storsta problemen inom litteraturen gillande twice-
exceptionality ar oenigheten kring definitionerna av bade sarskild
begavning och funktionsnedsittning. Definitioner utgar fran att sarskild
begavning kopplas till hog IQ och akademiska prestationer, medan
funktionsnedsattningar definieras utifrin begriansade prestationer
(Ronksley-Pavia, 2015). En liknande forstaelse beskrivs i diagnosmanualen
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM) (American
Psychiatric Association [APA], 2013), dar det tydliggors att 2e-elever kan
vara intellektuellt begivade samtidigt som de har en inlarningssvarighet:

Specific learning disorders may also occur in individuals identified as
intellectually ‘gifted’. These individuals may be able to sustain apparently
adequate academic functioning by using compensatory strategies,
extraordinarily high effort, or support, until the learning demands or
assessment procedures (e.g., timed tests) pose barriers to their
demonstrating their learning or accomplishing required tasks.
(APA, 2013, p. 69)

Beskrivningen visar att i DSM (APA, 2013) placeras de intellektuella
formagorna hos 2e-eleverna pa ena sidan och funktionsnedsattningar pa
den andra. Denna uppdelning kan bidra till komplexiteten i att identifiera
2e-elever. Men beskrivningen belyser ocksa att 2e-eleverna ofta klarar att
akademiskt prestera aldersadekvat genom att de anvinder kompensa-
toriska strategier eller anstranger sig extremt mycket. Detta tyder pa att de
kan besitta intrapersonella formagor, sasom motivation och drivkraft, som
forutom intellektuella formagor, kan bidra till ett bredare perspektiv pa
twice-exceptionality.
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Cheek et al. (2023 [USA]) genomforde en omfattande granskning av den
empiriska litteraturen kring twice-exceptionality. Resultatet visar att trots
tidigare forsok att definiera begreppet framtrader twice-exceptionality som
ett mycket brett och heterogent samlingsbegrepp, vilket forsvarar bade
identifiering och forstaelse. Resultatet visar att den overvigande delen av
den empiriska forskning som finns om twice-exceptionality fortfarande
bygger pa hog IQ som det huvudsakliga mattet pa sarskild begavning nar
det finns samforekomst av diagnostiserade funktionsnedsattningar (Cheek
et al., 2023). Forskarna menar att aven andra domaner, som till exempel
musikaliska och spatiala formagor, i princip skulle kunna omfattas av
begreppet sirskild begavning, men papekar att empiriska studier inom
dessa andra omraden ar sidllsynta och anses ocksa som bristfilliga,
eftersom undersokningsgrupperna bestar av fa deltagare (n = <10).
Diarmed ar det langt vanligare att sarskild begavning konceptualiseras
genom hog IQ vid twice-exceptionality, eftersom det finns mer etablerade
instrument och normer for att identifiera intellektuella formagor (Cheek et
al., 2023). I dagsliaget saknas det med andra ord en empiriskt grundad
definition av vad begreppet twice-exceptionality innebar (Cheek et al.,
2023).

3.4.2 Twice-exceptionality operationaliseras

I avhandlingen inkluderas eleverna utifrdan foljande kriterier: 1)
identifierad sarskild begavning baserad pa nominering gjord av
vardnadshavare, och 2) misstanke om att dyslexi foreligger. Antagandet om
twice-exceptionality stiarks hos flera av de deltagande eleverna genom att
de redan har en begavningsutredning och diagnosticerad dyslexi. Detta
tillvagagangssatt mojliggor att dven elever utan formella begavnings-
utredningar eller diagnostiserad dyslexi kan inkluderas, vilket bidrar till en
bredare forstielse av variationerna gallande twice-exceptionality. Urvalet
ar i linje med nyare forskning som betonar vikten av fler och bredare
identifieringsmetoder (Atmaca & Baloglu, 2022; Berninger & Abbott, 2013;
Foley Nicpon & Candler, 2018; Maddocks, 2018, 2020; Ozturk & Tan,
2025; Silverman & Gilman, 2020; Toffalini et al., 2017; van Viersen et al.,
2016, 2017).

Twice-exceptionality operationaliseras i denna avhandling som en
kombination av tva faktorer: 1) att elevernas testresultat hamnar inom eller
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over normalomradet pa DLS (Jarpsten & Taube, 2010, 2022)
lasforstaelsetest samtidigt som de uppvisar avkodnings- och stavnings-
svarigheter (det vill sdga dold dyslexi), och 2) att de anses ha en sarskild
begavning (tidigare begavningsutredning med IQ > 120 eller nominering
gjord av vardnadshavare). Det ar alltsa tvasidigheten — sarskild begavning
och samforekomst av en funktionsnedsattning — som ar indikationen pa
twice-exceptionality.

3.5 Utmaningar med sarskild begavning och twice-exceptionality i
skolpraktiken

I detta avsnitt behandlas hinder och utmaningar i skolpraktiken kopplade
till sarskild begavning och twice-exceptionality. Fokus ligger dels pa
svarigheter med att identifiera sarskild begavning och att differentiera
undervisningen darefter, dels pa de komplexa behov som kan uppsta nar
sarskild begavning forekommer samtidigt som en eller flera funktions-
nedsattningar. Avsnittet behandlar saval praktiska och pedagogiska
utmaningar som psykosociala konsekvenser for eleverna. Vidare belyses
behovet av stodinsatser, undervisningsstrategier och kompetensutveckling
for skolpersonal.

3.5.1 Tidig identifiering och konsekvenser vid uteblivet stéd

Forskningen betonar vikten av att elever med sarskild begavning tidigt
uppmarksammas, forstas och accepteras som de ar for att deras utveckling
inte ska hammas (Bachtel, 2017 [USA]; Francis et al., 2019). Gagné (2021)
menar att sirskild begavning utvecklas under hela livet, men speciellt
under den tidiga barndomen. Darfor ar det viktigt med tidig identifiering,
sa att eleverna kan fa stimulerande stodinsatser som framjar begavnings-
utvecklingen. Tidig identifiering anses ocksa viktig for att minska risken for
att elever med sirskild begavning missuppfattas som omotiverade,
storande eller ointresserade, eller utvecklar negativa attityder till skolan,
nar deras beteenden i sjidlva verket kan bero pa understimulans
(Kaufmann, 2018 [USA]; Persson, 2010 [Sverige]; Peters et al., 2000
[USA]; Peterson, 2009 [USA]; Pfeiffer, 2021). Nar sarskild begavning
identifieras tidigt kan larmiljon anpassas sa att elevens potential tas
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tillvara, vilket kan ge langsiktigt positiva effekter for bade skolprestationer
och psykosocialt vilbefinnande (Gross, 2006; Peters et al., 2000). Omvant
kan en larmiljo som inte ger tillracklig stimulans leda till understimulering
och bristande motivation hos eleverna (Holmgren et al., 2023; Kaufman,
2018; Ottone-Cross et al., 2017). Van Viersen et al. (2015) pavisar att det ar
stora skillnader mellan 2e-eleverna i bade omfattningen av svarigheter och
i vilka styrkor de har, vilket understryker behovet av individanpassade
bedomningar. Elever med sarskild begavning anses ofta ha goda
forkunskaper inom dmnesomradet, bearbetar information snabbare och
har en hogre inlarningstakt an sina jamnariga (Siegle & McCoach, 2018).
Dock fungerar 2e-eleverna varken som elever med sarskild begavning eller
som elever med inlarningssvarigheter. Istallet uppvisar de en kombination
av styrkor och svarigheter, dar styrkorna kan maskera omraden som de har
svarigheter med (Antshel, 2008 [USA]; Minnaert, 2022). Nar
undervisningen inte differentieras efter elevers sarskilda begavning
uppfattas den ofta som trivial eller repetitiv (Assouline et al., 2015a [USA]).
Detta kan leda till att eleverna utvecklar en avslappnad instillning till
larandet (Diezmann & Watters, 2000 [Australien]). Som en foljd lar de sig
inte de strategier som kravs for att hantera mer utmanande uppgifter, vilket
i sin tur kan leda till svarigheter med studieteknik och uthéllighet
(Amundsen et al., 2024 [Norge]) — och i forlangningen till inlarnings-
problem (Diezmann & Watters, 2000).

Tidig identifiering av bade sarskild begavning och funktionsnedsittning
lyfts fram som avgorande for att elever ska fa adekvata stodinsatser i
larmiljon (Assouline et al., 2015b). Trots detta visar forskning att manga
2e-elever inte uppmarksammas forran i senare arskurser, ibland forst nar
vardnadshavare sjalva soker professionell hjalp (Foley-Nicpon & Candler,
2018; Mollenkopf et al., 2021). En forklaring kan vara att styrkor och
svarigheter hos dessa elever tenderar att dolja varandra och diarigenom blir
svara att finga med vanliga bedomningar och tester (Minnaert, 2022).
Identifieringen kraver darmed kunskap och forstielse for den komplexa
relationen mellan de bada sidorna av 2e-elevers profil. Identifierings-
svarigheterna innebar att 2e-elever riskerar att bli osynliga i skolsystemet
och fortsatter genom skolan utan att fi sina akademiska, sociala och
kanslomassiga behov tillgodosedda (Foley-Nicpon & Candler, 2018). Att
kompensera for brister eller att sakna adekvata utmaningar ar
energikravande for elever med sirskild begavning samt 2e-elever. Siegle
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och McCoach (2018) betonar risken for underprestation om eleverna inte
far ratt stod. De definierar akademisk underprestation som skillnaden
mellan forvantade prestationer, ofta matta med test, och de faktiska
resultaten som avspeglas i betyg. Underprestationen behover inte innebara
laga betyg, utan endast lagre an forviantat. Elever som inte identifieras 1oper
ocksa storre risk for psykisk ohilsa, skolfranvaro och fortsatt
underprestation (Baum et al., 2017 [USA]; Persson, 2010).

3.5.2 Psykosociala och sociala utmaningar

Psykosociala aspekter av att vara bade sarskilt begavad och samtidigt ha en
inlarningssvarighet har fatt mindre uppméirksamhet i forskningen
(Estrada-Hernandez & Wood, 2009; Holmgren et al. 2023). Tidigare
studier pekar dock pa att dessa elever kan mota specifika sociala och
emotionella utmaningar. 2e-elever befinner sig ofta i en paradoxal
situation dar deras sarskilda begavning kan innebara att det forviantas av
dem att de lyckas inom alla omraden, trots att funktionsnedsattningar kan
utgora betydande hinder for att de ska kunna prestera (Baudson, 2016
[Tyskland]). Enligt Gross (2006 [Australien]) kan denna tvasidighet leda
till att eleven kanner sig faingad mellan tva varldar, kraven pa skolmaissiga
prestationer a ena sidan och behovet av stodinsatser for svarigheterna a
den andra. Manga 2e-elever beskriver frustration over att trots stor
anstrangning inte kunna leva upp till forvantningarna, en press som leder
till kanslor av otillracklighet och stress (Barber & Mueller, 2011 [USA]).
Denna obalans mellan krav och faktisk forméga kan orsaka langvarig
psykisk pafrestning (Gross, 2006) och bidra till psykisk ohilsa (Assouline
et al., 2015a; Baudson & Ziemes, 2016 [Tyskland]).

Utover hoga forvantningar och press att prestera fran vuxna och jamnariga
kan 2e-elever dven mota sociala utmaningar. De kan uppleva avund eller
socialt avstdndstagande fran klasskamrater, vilket i vissa fall leder till
kanslor av att sta utanfor eller till isolering (Cross et al., 2019 [USA]).
Denna isolering kan bade vara ett resultat av att bli exkluderad av andra
och av att eleverna sjalva drar sig undan for att hantera kanslan av att vara
annorlunda (Cross et al., 2019). Robinson et al. (2000 [USA]) beskriver att
vissa elever med sarskild begavning doljer sin begavning for att passa in
socialt, vilket ytterligare kan forsvara identifieringen och att fa stodinsatser
i undervisningen. Enligt Martin et al. (2010 [USA]) kan det vara svart for
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omgivningen att forsta varfor nagon som ar sarskilt begavad samtidigt kan
behova kimpa med en grundlaggande fardighet som till exempel lasning,
vilket kan leda till exkludering eller mobbning. P4 grund av kombinationen
av styrkor och svarigheter kan 2e-elever ha svarigheter med att socialt
passa in i sociala grupper, bade inom och utanfér skolan (Gross, 2006),
vilket ofta leder till kanslor av utanforskap (Martin et al., 2010). For att
minska dessa risker spelar skolpersonal en viktig roll i att forsta och mota
2e-elevers specifika behov (Cross et al., 2019). En larmilj6 med adekvata
stodinsatser kan bidra till sdvdl akademisk som emotionell utveckling
(Cross et al., 2019).

3.5.3 Stodinsatser och lararkompetens

Ambrose (2021 [USA]) menar att det ofta saknas stodinsatser i skolan som
bade tillgodoser den sarskilda begavningen och som ger stod for de
specifika svarigheterna som funktionsnedsiattningar kan medfora.
Dessutom anser Missett et al. (2016 [USA]) att larare har laga forvant-
ningar pa 2e-elever, vilket kan leda till att man i undervisningen fokuserar
pa elevens svarigheter snarare dn pa styrkor. Detta kan resultera i att
lararna undviker att differentiera undervisningen med stimulerande
stodinsatser aven nar sddana mojligheter finns (Missett et al., 2016).
Morawska och Sanders (2009 [Australien]) betonar att stodinsatser som ar
anpassade efter elevernas individuella behov kan vara sarskilt effektiva for
att minska stress och dngest. Genom att ge eleverna mgjlighet att arbeta i
sin egen takt och pa en niva som Gverensstimmer med deras styrkor och
svarigheter kan larmiljoer skapas dar de far uppleva att de klarar sina
studier. For att kunna mota 2e-elevernas behov behover skolpersonal ha
kunskap bade om funktionsnedsattningar och om sarskild begavning. Men
forskning pavisar brister i larares kunnande om twice-exceptionality (Foley
Nicpon et. al., 2013 [USA]; Gierczyk [Polen] & Hornby [Storbritannien]
(2021). Kunskaper kan finnas antingen om stimulerande stodinsatser eller
inom specialundervisning, men kunskap om 2e-elevers multifacetterade
behov kan saknas (Foley Nicpon et. al., 2013; Gierczyk & Hornby, 2021). I
en studie av Austermann et al. (2024 [USA]) intervjuades larare om sina
erfarenheter av undervisning for 2e-elever. Resultatet visar att lararna
anser sig vara positiva till differentiering, men att de sillan kan ge konkreta
exempel pa hur detta faktiskt genomfors i klassrummet. Vidare betonar
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lararna ett behov av mer utbildning for att kunna implementera
differentierad undervisning pa ett systematiskt siatt. Resultatet ligger i linje
med forskning av Ziernwald et al. (2022) som visar att larare sallan
differentierar undervisningen beroende pa bristande forstaelse for vad
differentiering innebar.

Forskning framhaller att tidig identifiering av sarskild begévning ar
avgorande for att skapa forutsattningar for utveckling och larande (Bachtel,
2017 [USA]; Francis et al., 2019). Resultatet fran Ekesryd Nordstroms
(2023 [Sverige]) studie visar att svenska forskollirare ofta saknar
tillracklig kompetens att identifiera forskolebarn med sarskild begavning,
vilket kan innebara en risk for att barnen inte stimuleras och utmanas som
de enligt forskolans laroplan (Skolverket, 2018) har ratt till. Enligt Ekesryd
Nordstrom (2023) anses det problematiskt att bendmna ett barn som
sarskilt begavat i ett system som ar tankt att erbjuda en likvardig utbildning
for alla. Det finns en valetablerad uppfattning i Sverige om att utbildning
ska vara likvardig for alla barn, och om stodinsatser ges till elever med
sarskild begavning sa kan det uppfattas som att det forstarker skillnaderna
mellan barn nar det giller deras forutsattningar till akademisk framgang
(Ekesryd Nordstrom, 2023).

Olszewski-Kubilius et al. (2023 [USA]) patalar de utmaningar som manga
lander star infor nar det galler att identifiera och utveckla begavning bland
unga, sarskilt kopplat till socioekonomiska och kulturella faktorer. Detta
kan péaverka bade mojligheten att identifiera elevernas formagor och
svarigheter samt tillgaingen till stodinsatser for att stodja deras
kunskapsutveckling. I linje med detta beskriver Lo och Porath (2017
[Kanada]) hur traditionella identifieringsmetoder, exempelvis begavnings-
tester och nomineringar gjorda av ldarare, utgar fran forestallningen att
begavning ar en medfodd och matbar egenskap. Dessa metoder baseras pa
normer om vilka beteenden och egenskaper som forknippas med sarskild
begavning, nagot som ofta oOverensstimmer med de sprakliga och
kulturella forvantningar som finns i skolan. Konsekvensen kan bli att elever
fran sprakligt och socioekonomiskt starka hem gynnas, medan elever fran
socioekonomiskt mindre priviligierade omraden riskerar att forbli
underidentifierade och darmed inte fa tillgang till stimulerande larmiljoer
som skulle kunna framja begavningsutvecklingen (Lo & Porath, 2017).
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3.5.4 Missuppfattningar, attityder och bristande kunskaper

Under de senaste aren har elever med sarskild begavning fatt okad
uppmarksamhet (Tourén & Freeman, 2018 [USA]). Elevgruppens behov av
identifiering och stodinsatser i skolan har dock lange varit ett eftersatt
omrade, eftersom sarskild begavning anses vara ett privilegium och
behovet av stod och stimulans prioriteras darfor inte (Koshy et al., 2013
[Storbritannien]; Pettersson, 2011 [Sverige]; Tirri & Laine, 2017
[Finland]). Men trots att det ar tydligt framskrivet i styrdokumenten att
elever som latt uppfyller betygskriterierna ska ges ledning och stimulans
for att kunna na langre i sin kunskapsutveckling (SFS 2010:800, 3 kap. 2
§, lagandring 2022:146) ar elevgruppens behov av en differentierad under-
visning och stodinsatser for att kunna na langre i sin kunskapsutveckling
annu inte tillgodosett i forskola och skola (Ekesryd Nordstrom, 2023
[Sverige]; Skolinspektionen, 2023; Skolverket, 2020). Tankbara
forklaringar ar missuppfattningar, bristande kunskap och attityder
(Furnes & Jokstad, 2023 [Norge]; Tirri & Laine, 2017; Westling Allodi,
2021 [Sverige]). Exempel pa missuppfattningar ar att sarskild begavning
kan anses som ett privilegium och att elevens behov av stimulans for sin
begavning darmed inte dr nodviandig. En annan missuppfattning ar att
elever med sirskild begavning ar en homogen grupp dar alla har likartade
behov (Tirri & Laine, 2017). Pa grund av bristande kunskap om sarskild
begavning kan dessa elever ibland fa agera extralarare eller lamnas at att
valja egna uppgifter, i stillet for att fa stimulans genom undervisning (Tirri
& Laine, 2017). Mun et al. (2021 [USA]) menar att det ar larares attityder
till sarskild begavning som i hog grad paverkar huruvida en elev
identifieras och om stodinsatser ges eller inte. I linje med detta visar Laine
et al. (2019) att finska larare ofta ar negativa till acceleration och till att
separera elever med sarskild begavning i egna grupper.

Siegel och McCoach (2018) menar att i skolpraktiken riktas fokus ofta mot
elevernas svarigheter, medan deras sarskilda begavning riskerar att
forbises. Skolpersonalens formaga att identifiera styrkor och svarigheter
samt att pedagogiskt differentiera undervisningen har darfor stor betydelse
for elevernas kunskapsutveckling (Cross et al., 2019; van Viersen et al.,
2016). Vidare menar Furnes och Jokstad (2023) att skolors kulturella
attityder och larares privata overtygelser utgor ett problemomrade, vilket
anses ligga till grund for den pedagogiska praktiken. Studiens resultat visar

55



att nar elever med sarskild begavning inte far ledning och stimulans i
skolan uppstar ett gap. Detta gap forsoker elevgruppens vardnadshavare
och foreningar med fokus pa sirskild begavning att sjilva fylla. Paradoxalt
kan det, nar skolan inte har kompetens eller en positiv attityd till att
tillgodose elevgruppens behov av en differentierad undervisning, leda till
att likvardigheten istillet minskar, eftersom alla inte har resursstarka
vardnadshavare (Furnes & Jokstad, 2023). Pa sa sitt kan skolsystemet,
som ar tankt att vara likvardigt for alla, istillet leda till att mindre
priviligierade elever med sarskild begdvning inte ges samma mdjligheter
(Furnes & Jokstad, 2023).

3.6 Differentierad undervisning

I detta avsnitt beskrivs begreppet differentierad undervisning och dess
betydelse for att skapa stimulerande larmiljoer. Avsnittet belyser hur
undervisningen kan differentieras bade for elever med sarskilda behov och
for elever med sarskild begavning, samt vilka metoder och principer som
internationell forskning lyfter fram som sarskilt betydelsefulla.

3.6.1 Differentierad undervisning som en vdg mot stimulans

I svenska styr- och policydokument dominerar begreppet inkluderande
undervisning. Inkludering utgor ett av de globala malen for héllbar
utveckling (SDG 4) inom utbildning (UNESCO, 2015). Maélet ar att
sakerstilla en inkluderande och likvardig utbildning av god kvalitet och
framja ett livslangt larande for alla. For att detta ska bli mgjligt kravs
kunskap om hur inkluderande klassrum kan framja larandet for alla elever,
inklusive de med sarskild begavning. En utmaning med det svenska
inkluderingsperspektivet ar att det ofta har ett kompensatoriskt fokus, dar
stodinsatser framst ges till elever som har svart att uppfylla betygs-
kriterierna (Ivarsson, 2023 [Sverige]). Det kan medfora att elever som
behover mer ledning och stimulans for att utvecklas optimalt, sisom elever
med sarskild begavning, forbises i undervisningen. Differentierad under-
visning kan vara en losning pa detta problem, eftersom bade pedagogisk
och organisatorisk differentiering innebar att undervisningen anpassas for
att mota behoven hos bade de elever som behover stodundervisning och de
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som behover mer stimulerande stodinsatser (Borders et al., 2014 [USA]).
Aven om ldrare nimner variation i uppgifter, tempo och stod sker detta
sallan systematiskt eller 1angsiktigt, och brist pa tid och resurser anges som
aterkommande hinder (Ardenlid, 2025).

I internationell forskning anvands begreppet differentierad undervisning
(eng. differentiated instruction) som ett systematiskt pedagogiskt
forhallningssitt dar olika metoder och arbetssiatt anvands och anpassas
utifrdn innehall, arbetsformer och bedomning for att pa basta satt mota
elevers olikheter i forkunskaper, behov och intressen (Ardenlid et al., 2025
[Sverige]; Smale-Jacobse et al., 2019 [Nederlanderna]; Tomlinson, 2005a
[USA]). Istillet for att alla elever arbetar med samma uppgift pa samma
satt, handlar differentiering om en undervisning med gemensamma mal
och teman, men som samtidigt tillhandahaller olika svarighetsnivaer och
undervisningsformer (Ardenlid et al., 2025). Genom att fokusera pa och ge
aterkoppling utifrdn varje elevs behov kan en flexibel och samtidigt
sammanhallen larmilj6 skapas (Tomlinson, 2005a). Detta kan bidra till att
elever med behov av stodinsatser, inklusive elever med sarskild begavning,
far battre forutsattningar att utvecklas och kanna tillhorighet i samma
klassrum (Borders et al., 2014). Att differentiera undervisningen ar en
komplex och ibland missforstadd process som kriaver att varje elevs
individuella behov och formagor noggrant overvags (Rakow, 2012 [USA]).
Reis et al. (2014 [USA]) betonar ocksa vikten av att de uppgifter som
eleverna far ar baserade pa en noggrann bedomning, vilket forutsatter att
larare har en god forstaelse for elevernas individuella forutsattningar och
behov. Nar detta inte gors, eller gors felaktigt, riskerar eleverna att
antingen bli understimulerade eller overanstrangda, vilket kan leda till
frustration och minskad motivation. Barbier et al. (2022 [Belgien])
undersokte hur sannolikt det var att larare differentierade undervisningen
genom att anpassa sina undervisningsmetoder for elever med sarskild
begavning. Resultaten visar att larare med en begriansad forstaelse for
elevers olika egenskaper tenderar att ha en mindre pedagogisk
verktygslada och ett begransat utbud av undervisningsmetoder. Liknande
resultat har rapporterats av Furnes och Jokstad (2023) samt Lenvik et al.
(2023 [Norge]) som i sina respektive studier understryker att larare som
har kunskap om sarskild begavning har en mer positiv installning till att
differentiera undervisningen. Bada studierna pekar pa ett nara samband
mellan lararkompetens, attityder och pedagogisk beredskap i arbetet med
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elever med sarskild begavning, bade vad det giller att identifiera deras
behov och att faktiskt mota dem i praktiken.

3.6.2 Olika former av differentiering

I Skolverkets stodmaterial (Jahnke, 2015 [Sverige]) anvands begreppet
differentiering for att beskriva bade pedagogisk och organisatorisk
differentiering. Bdda formerna kan anviandas for att skapa stimulerande
larmiljoer for elever med sarskild begavning. Pedagogisk differentiering
gors framfor allt inom ramen for den ordinarie undervisningen. Exempel
kan vara varierade arbetssatt for att genomfora undervisningen, sdsom
grupparbete, individuellt arbete eller praktiska moment, nivdanpassade
uppgifter med olika svarighetsgrad utifran elevernas kunskapsniva,
anpassat tempo med mer tid eller snabbare progression beroende pa
elevernas behov eller fordjupning i amnet (breddning eller svarare moment
inom samma amnesomrade). Organisatorisk differentiering innebar ofta
stodinsatser utanfor den ordinarie undervisningen, dar stodet ges genom
en andrad grupp- eller organisationsstruktur. Exempel pa detta ar
acceleration, dir eleven antingen hoppar 6ver en eller flera arskurser for
att fd4 en undervisning som battre motsvarar elevens kunskapsniva
(arskursacceleration) eller foljer undervisningen i ett eller flera Amnen for
en hogre arskurs dar eleven har sarskilt goda kunskaper eller stort intresse
(amnesacceleration) (Assouline et al., 2015b; Little, 2018 [USA]).
Acceleration har visat sig vara ett effektivt verktyg for att forbattra bade
akademiskt sdvial som emotionellt vialbefinnande (Bernstein et al., 2021
[USA]). Det kan finnas en oro bland foraldrar och larare att acceleration
leder till sociala eller emotionella problem (Dare et al., 2021), men
forskning visar att dessa farhagor ar ogrundade (Bernstein et al., 2021).
Tvartom kan acceleration tillgodose elevernas behov av intellektuell
stimulans och minska deras frustration 6ver en undervisning som ligger pa
en for 14g niva (Assouline et al., 2015b). Forskning av LeBeau et al. (2025
[USA]) visar emellertid att for elever med specifika inldrningssvarigheter
ar sannolikheten liagre att de far arskurs- eller amnesaccelerera, jamfort
med elever utan diagnos. Resultatet visar att diagnoser paverkar
sannolikheten for acceleration pa olika satt — angest och depression okar
chansen, medan ADHD, autismspektrumtillstind och specifika inlarnings-
svarigheter minskar den. Resultatet visar ocksa att hog IQ tydligt okar
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sannolikheten for Amnesacceleration, sarskilt inom matematik (LeBeau et
al., 2025).

Berikning handlar om att fordjupa och bredda elevernas larande inom den
befintliga drskursen for att stimulera larandet. Berikning kan goras pa olika
satt, till exempel genom utforskande projekt i berikningsgrupper (Renzulli,
1976, 2016). Pa sd satt kan berikning bli ett viktigt komplement till
acceleration, sarskilt for de elever som inte nodvandigtvis behover hoppa
over en arskurs, men som anda ar i behov av stimulans som gar utéver
ordinarie undervisning.

For att starka den svenska skolpraktiken kan det vara vardefullt att dra
lardom av internationella perspektiv pa differentiering, och hur sddana
arbetssatt kan anviandas for att skapa en effektiv undervisning for alla
elever (Smale-Jacobse et al., 2019). Clinton et al. (2018 [Australien])
undersokte vilka egenskaper som larare behover besitta for att elevernas
larande och resultat ska oka. Resultatet visar att en effektiv undervisning
handlar om hur ldrare anvander sina personliga egenskaper och
pedagogiska kunskaper som katalysatorer for att positivt paverka elevernas
larande. Den viktigaste egenskapen hos larare ar tilltron till sin forméga att
kunna péaverka elevers larande, vilket kopplas till battre elevresultat,
tydligare ledarskap i klassrummet och mer studiero. Andra viktiga
egenskaper ar larares formaga att bygga relationer, att vara tydliga och
lyhorda nar de kommunicerar med eleverna, att ha formaga att
differentiera undervisningen, att ha hoga men realistiska forvantningar pa
eleverna, att samarbeta kollegialt och att kontinuerligt forbattra sin under-
visning. Darigenom kan lararen vilja och variera metoder, anpassa niva
och stod, samt skapa en effektiv undervisning dar fler elever lyckas (Clinton
et al., 2018). Ardenlid et al. (2025) identifierar flera principer som kan vara
praktiskt anviandbara som stod for larare i planering och genomforande av
en differentierad undervisning. Exempel som ges ar att regelbundet
utvardera elevernas kunskapsnivaer samt att tillhandahalla uppgifter bade
pa grundlaggande nivda och med svarare, mer fordjupande uppgifter.
Vikten av ett tydligt gemensamt mal for undervisningen betonas sa att alla
i klassen vet vad de stravar mot, och av att skapa en positiv larandemiljo
dar elevernas anstrangningar och framsteg uppmarksammas.

Tillsammans kan dessa principer ge stod for ett mer fokuserat och
samtidigt flexibelt klassrumsarbete (Ardenlid et al., 2025). Samtidigt bor
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de forstas som mojliga riktlinjer snarare an fardiga losningar, eftersom det
ofta ar komplext att genomfora dem i praktiken dar arbetet paverkas av
skolans organisatoriska och pedagogiska forutsattningar.
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4 Teoretiska utgangspunkter

I kapitlet redogors for de teoretiska utgangspunkterna for hur sarskild
begavning och dyslexi forstas och beskrivs, hur dessa tvd omraden forhaller
sig till varandra samt vilken teoretisk forstaelse som ar anvandbar for att
kunna studera omradet. Forst presenteras Differentiating Model of
Giftedness and Talent (DMGT) (Gagné, 2021) som ett teoretiskt ramverk
for sarskild begavning. Forskningsfragorna som ror identifiering av dyslexi
och skolerfarenheter hos 2e-elever med dyslexi kopplas till relevant teori
for att tydliggora den begreppsliga och teoretiska grund som avhandlingen
vilar pa. I detta sammanhang relateras Nissens (2014) skattningsskalor till
DMGT (Gagné, 2021) for att undersoka i vilken utstriackning som
skattningsskalornas olika pastdenden om sarskild begadvning anses
aterspeglas i modellen. Vidare behandlas de teoretiska begreppen dyslexi,
avkodning och lasforstaelse, vilka relateras till och forklaras genom The
Simple View of Reading (SVR) (Gough & Tunmer, 1986) — en teoretisk
modell som anvands for att forklara lasformaga och dess underliggande
faktorer. Kapitlet avslutas med en presentation av avhandlingens
forskningsfokus — elever med sarskild begdvning och samforekomst av
dyslexi.

4.1 Teoretiskt ramverk géallande sarskild begavning

I detta avsnitt presenteras den teoretiska ram som ligger till grund for
analysen av avhandlingens empiriska datamaterial fran intervjuerna.
Avhandlingen tar sin teoretiska utgangspunkt i Gagnés (2021)
Differentiating Model of Giftedness and Talent (DMGT), som anvands
som forklaringsmodell for att analysera och forsta hur sarskild begavning
och dyslexi kan interagera och paverka elevernas larande.

4.1.1 Differentiating Model of Giftedness and Talent (DMGT)
I DMGT (Gagné, 2021) (Figur 2) gors en tydlig atskillnad mellan sdrskild

begauvning (eng. giftedness) (G) och talang (eng. talent) (T). Distinktionen
avser den utvecklingsmaissiga relationen mellan enastdende, naturliga
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fallenheter (eng. aptitudes) och de enastdende, genom traning, utvecklade
fdardigheterna (eng. competencies). Med naturliga avses att fallenheterna
spontant vaxer fram utan att vara resultatet av formell traning (Gagné,
2021). I bada fallen avser begreppen nivaer som placerar individen bland
de tio framsta procenten i sin aldersgrupp, antingen i form av enastdende
fallenheter eller i form av enastaende fardigheter (Gagné, 2021).

Niar enastdende, naturliga fallenheter, genom en utvecklingsprocess (D)
med systematisk traning, har transformerats till enastiaende synliga
fardigheter betraktas slutresultatet som talanger. Fardigheterna beskriver
vad talangerna bestar av — det vill siga vad individerna gor som visar hur
talangerna tar sig uttryck. Utvecklingsprocessen paverkas av bade
intrapersonella (I) och miljomassiga (E) katalysatorer, vilka kan verka
framjande eller himmande. De intrapersonella katalysatorerna kan till
exempel bestd av individens motivation, drivkraft eller fysiska faktorer,
medan de miljomassiga till exempel kan handla om undervisning.
Utvecklingsprocessen paverkas ocksa av slumpen (C) sasom tillfalligheter
eller yttre omstandigheter som ligger utanfor individens kontroll.

I det foljande beskrivs modellens centrala komponenter och dess struktur
for att ge en bakgrund till hur DMGT (Gagné, 2021) kan anviandas som ett
analytiskt verktyg for att forsta och belysa de faktorer som kan paverka
begavningsutvecklingen.
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Figur 2

Differentiating Model of Giftedness and Talent (DMGT)
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Kdlla: Gagné (2021). Egen anpassning och oversattning till svenska med
tillstand av Gagné.
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Fallenheter (G)

Gagné (2021) definierar sarskild begavning som att besitta och anvianda
enastaende, naturliga fallenheter inom en eller flera begavningsdomaner.
Dessa fallenheter betraktas som resurser och utgor grunden for att talanger
ska kunna utvecklas.

G-komponenten kategoriserar fallenheter i sex distinkta delkomponenter
dar fyra av dem ar kognitiva: intellektuella (GI), kreativa (GC), sociala
(GS) och perceptuella (GP). (GI) kan beskrivas som intellektuella
fallenheter, till exempel att individen har hog intelligens, hoga sprakliga
formagor eller hoga minnesforméagor. Andra mentala doméaner ar kreativa
fallenheter (GC), vilket kan handla om god problemlosningsformaga, och
sociala fallenheter (GS) som kan avse en stor fallenhet for ledarskap.
Perceptuella fallenheter (GP) avser hog sensibilitet, till exempel ett
valutvecklat lukt- eller smaksinne. De aterstdende tva komponenterna
omfattar fysiska fallenheter: muskuldra (GM) till exempel i form av styrka
och snabbhet, samt motoriska (GR) som kan handla om god koordination
och balans (Gagné, 2021).

Utvecklingsprocessen (D)

For att de enastdende, naturliga fallenheterna ska transformeras till
talanger kravs en utvecklingsprocess (D). Utvecklingsprocessen bestar av
aktiviteter (DA), investeringar (DI) och framsteg (DP) dar systematiska
insatser och individuella anstrangningar samverkar over tid. For att denna
utveckling ska bli majlig behovs kontinuerlig traning (DA), anpassad efter
elevens mal och forutsattningar, och att eleven sjilv investerar tid och
energi (DI). En viktig del i utvecklingsprocessen ar elevens stegvist okande
framsteg (DP), som kan liknas vid en resa fran nyborjare till expert. Har
spelar tempot en stor roll for hur snabbt och ldngt eleven nar, vilket i sin
tur paverkas av undervisning, elevens motivation och aterkoppling (Gagné,
2021). Nar dessa faktorer samverkar positivt kan fallenheterna utvecklas
till synliga enastaende fardigheter (Gagné, 2021).
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Katalysatorerna (I och E)

For att transformationen ska bli mojlig behover olika katalysatorer finnas,
vilka kan verka fraimjande eller hammande pa utvecklingsprocessen. Det ar
forst nar det finns en positiv samverkan mellan fallenheterna och
katalysatorerna som fardigheter utvecklas.

Intrapersonella katalysatorer (I) omfattar fysiska (IF), mentala (IP),
motivation (IM) och drivkraft (IV). De fysiska faktorerna ror till exempel
halsa, energi och eventuella funktionsnedsattningar. De mentala
faktorerna ror sjalvfortroende, nyfikenhet och kreativitet. Motivation (IM)
handlar om att identifiera och formulera mal utifrdn egna intressen och
varderingar, medan drivkraft (IV) avser viljestyrka och uthéllighet i att na
dessa mal over tid.

Miljomdassiga (E) katalysatorer omfattar sociala (ES), interpersonella (EI)
och utbildningsmdssiga (EE) faktorer. De sociala ror samhailleliga och
kulturella forhallanden som miljo, ekonomi och levnadsstandard. De
interpersonella handlar om paverkan fran signifikanta personer i elevens
omgivning, sdsom foraldrar och larare. De utbildningsmassiga katalysator-
erna avser tillgang till pedagogiska och organisatoriska stodinsatser som
till exempel acceleration och berikning.

I DMGT (Gagné, 2021) framhélls att de miljomassiga katalysatorerna
paverkar utvecklingsprocessen genom individuella behov, intressen och
egenskaper — det vill sdga hur eleven uppfattar och tar till vara de
mojligheter som omgivningen erbjuder. De intrapersonella katalysator-
erna fungerar dirmed som ett slags filter som avgor hur starkt de
miljomassiga katalysatorerna paverkar transformationen fran fallenheter
till fardigheter. Till exempel kan tva elever fa samma stodinsatser, men den
elev som har hog motivation och drivkraft tar till sig mojligheterna och
utvecklas, medan en annan elev med lagre motivation inte paverkas i
samma utstrackning. De miljomassiga katalysatorerna sasom liarare och
stodinsatser har potential att frimja begavningsutvecklingen, men utfallet
filtreras genom elevens intrapersonella katalysatorer. I modellen tydliggors
detta visuellt genom att rutan med de intrapersonella katalysatorerna
delvis ligger over rutan med de miljomassiga.



Slumpen (C)

Slumpen (C) spelar inom ramen for DMGT (Gagné, 2021) en viktig roll
genom att kunna framja eller hamma de naturliga fallenheterna och 6vriga
katalysatorer. Gagné (2021) framhaller att 4&ven om individuella fallenheter
och olika katalysatorer har stor betydelse for utvecklingen av fardigheter,
s kan &dven slumpmissiga hindelser och tillfalligheter péaverka
utvecklingsprocessen. Nagra exempel kan vara att traffa en inspirerande
tranare som uppmuntrar, att ha utbildningsmojligheter eller att ha turen
att ga pa en skola dar lararna har god kompetens om sarskild begavning.

I modellen illustreras slumpens paverkan genom en ram som omsluter de
naturliga fallenheterna, de intrapersonella och miljomassiga katalysator-
erna samt utvecklingsprocessen. Samtidigt framhéller Gagné (2021) att
aven om slumpen kan inverka, sa ar det fortfarande elevens egenskaper,
anstrangningar och de mojligheter som omgivningen erbjuder som avgor
om fallenheter utvecklas till fardigheter och darigenom blir till talang.

Féardigheter (T)

Fardigheter (T) utvecklas genom samspelet mellan naturliga fallenheter,
katalysatorer och en langre utvecklingsprocess dar fallenheterna fordjupas
genom kontinuerlig traning. De blir synliga i enastidende prestationer som
tydligt kan observeras eller mitas (eng. competencies).

Dessa omraden med fiardigheter bendmns som akademiska (TA) och ror
till exempel sprak och matematik. Tekniska (TT) ror fardigheter med att
konstruera eller tillverka olika saker, medan vetenskap och teknologi (TI)
ror fardigheter for naturvetenskapligt, tekniskt eller analytiskt tankande
och problemlosning. Konstndrliga (TR) ror fardigheter inom musik, bild,
dans eller skadespeleri. Samhadllstjanster (TP) ror fardigheter inom
omraden som halsa, utbildning och socialt engagemang. Ledning och
forsdljning (TM) ror fardigheter inom politik, entreprenorskap och handel.
Affarssystem (TB) ror fardigheter inom ekonomi, marknadsféring och
redovisning. Fardigheter ror ocksa sport (TS) till exempel inom fotboll eller
golf, samt spel (TG), dar strategiskt tankande hos en schackspelare ar ett
exempel.
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4.1.2 DMGT:s relevans fér avhandlingen

DMGT (Gagné, 2021) har valts framfor andra modeller, sdsom Renzullis
Three Ring Conception of Giftedness (2016), Sternbergs triarkiska teori
(2018) och Gardners multipla intelligenser (2016), eftersom DMGT
betonar katalysatorer i utvecklingsprocessen som viktiga for att naturliga
enastidende fallenheter ska kunna utvecklas till talanger. DMGT ger ett
ramverk som tar hansyn till bade intrapersonella och miljomassiga
faktorer, vilket gor den anvandbar for att undersoka hur larare och
larmiljoer kan fungera som antingen framjande katalysatorer eller
hiammande inhibitioner ("Inhibition,” u.a.) for 2e-elever med las- och
skrivsvarigheter. Denna bredare syn pa sarskild begavning gor modellen
sarskilt relevant for avhandlingen, eftersom den bidrar till forstaelsen av
hur olika faktorer i skolpraktiken kan paverkar elevernas erfarenheter och
mojligheter att utvecklas. En annan aspekt av DMGT (Gagné, 2021) som
gor den anvandbar ar betydelsen av slumpmaissiga faktorer. Elevernas
erfarenheter kan paverkas av ovintade handelser, sisom att ha — eller att
inte ha — en kunnig larare inom omradet sarskild begavning eller att fa
tillgang till — eller att inte fa tillgang till — parallella stodinsatser. Sddana
faktorer, som ligger utanfor elevernas egen kontroll, kan paverka bade
mojligheterna att utveckla deras sarskilda begavning och hur eventuella
inlarningssvarigheter hanteras nar begavningen inte uppmarksammas.

De miljomassiga faktorerna ar viktiga att beakta utifrdn avhandlingens
forskningsfragor, eftersom forstaelse vill uppnas for hur elevernas styrkor
och svarigheter hanteras i larmiljon. Avhandlingens fjarde forskningsfraga
behandlar vilka slags stodinsatser for bade sarskild begavning och dyslexi
som eleverna beskriver att de far i skolan. DMGT (Gagné, 2021) behandlar
dock inte hur sirskild begavning eventuellt kan kompensera for svarigheter
som dyslexi. For analysen ar detta av intresse, eftersom DMGT mojliggor
en analys av hur stodinsatserna i larmiljon speglar dessa katalysatorer och
deras roll i elevernas liarande, till exempel hur deras tvasidiga behov
identifieras och bemots.

Avhandlingens femte forskningsfraga behandlar hur eleverna beskriver
vilka utmaningar de har och vilka strategier de anvander nar de arbetar
med texter. DMGT (Gagné, 2021) lyfter fram intrapersonella katalysatorer,
sasom motivation, drivkraft och anvandning av strategier for att
overbrygga svarigheter, vilka enligt DMGT har betydelse for utvecklings-



processen. DMGT ar darfor anvandbar for att undersoka hur elevernas
egna strategier och deras formaga att hantera sina styrkor och svarigheter
paverkar hur de hanterar las- och skrivuppgifter.

Genom att anvinda DMGT (Gagné, 2021) integreras bade intrapersonella
och miljomassiga perspektiv i analysen, vilket ger en teoretisk grund for att
undersoka hur olika faktorer interagerar for att forma elevernas
utmaningar och strategier vid lasning samt hur de beskriver stodinsatserna
ilarmiljon. Sammantaget ar detta av vikt for att besvara forskningsfragorna
4 och 5.

4.1.3 Nissens skattningsskalor i férhallande till DMGT

I foreliggande avhandling anvands Nissens (2014) skattningsskalor, vilket
gor det vardefullt att undersoka hur pastaendena i skattningsskalorna kan
relateras till aspekter inom DMGT. Nissen (2019) anvander DMGT (Gagné,
2021) som ett exempel pa en modell som ar baserad pa en bredare syn pa
sarskild begavning dn hogt 1Q. I en komparativ kvalitativ analys (Ekelund
& Mellroth, under utgivning) undersoktes vilka pastdenden i Nissens
(2014) skattningsskalor som kunde relateras till aspekter inom DMGT
(Gagné, 2021). Genom att koda skattningsskalornas pastidenden kunde
dessa relateras till relevanta aspekter inom DMGT. Resultatet visar att
majoriteten av pastaendena i alla tre skattningsskalorna (Elev, Vardnads-
havare och Larare) overensstimmer med flera av modellens doméner.
Detta tyder pa att Nissens (2014) identifieringsinstrument fangar upp
beteenden och egenskaper som forknippas med sarskild begavning. Denna
overensstimmelse indikerar att skattningsskalorna har potential att
fungera som identifieringsinstrument i linje med DMGT:s teoretiska
ramverk (Ekelund & Mellroth, under utgivning). Resultat fran studien visar
ocksa att Nissens skattningsskalor framst ar utformade for att identifiera
intellektuella och intrapersonella faktorer och inkluderar salunda inte
fysiska fardigheter. Dessa skillnader tyder pa att skattningsskalorna har
mindre fokus pa att bedoma fysiska fardigheter, ndgot som ocksa anses
finnas inom DMGT (Gagné, 2021) som potentiella begavningsomraden. Att
skattningsskalorna skulle fokusera pa intellektuella fardigheter var dock
vantat, eftersom de har validerats mot elever med hog IQ i Nissen och
Lemires (2017) studie.
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I Gagnés (2021) modell betraktas miljofaktorer som nodvandiga katalysa-
torer i utveckling av begavning till talang. Gagné (2021) betonar att nar de
viktiga katalysatorerna uteblir, det vill siga nar elever med sarskild
begavning inte stimuleras pa ratt sitt och darigenom inte far sina behov
tillgodosedda, kan konsekvensen bli att talanger inte utvecklas. Larare och
skolor ar exempel pa faktorer som har stor paverkan pa elevers utveckling,
bade som katalysatorer och som inhibitioner (Freeman et al., 2010;
Schmitt & Goebel, 2015).

4.2 Teoretisk forstaelse av dyslexi

I denna avhandling tas utgadngspunkt i kirnproblemet vid dyslexi, det vill
saga specifika las- och skrivsvarigheter, vilket framst avser avkodnings- och
stavningssvarigheter (Carroll et al., 2025; Lyon et al., 2003; Snowling,
2013). Det ar ocksa denna definition som logopeder i Sverige foljer i
enlighet med etablerade kliniska riktlinjer vid utredning och diagnos-
ticering av dyslexi (Slof, 2017). Detta avsnitt inleds med avhandlingens
tinkta bidrag till teoretisk forstaelse av dyslexi och Overgar sedan till
definitionen av dyslexi.

4.2.1 Avhandlingens tdnkta bidrag till teoretisk forstaelse av dyslexi

Den fonologiska teorin visar att individer med dyslexi presterar sarskilt 1agt
pa uppgifter som kraver fonologisk medvetenhet, sdsom att segmentera
och manipulera sprakljud (fonem) (Catts et al., 2017; Peters et al., 2020).
Wolf et al. (2002) visar att dessa fonologiska svarigheter framfor allt
paverkar avkodningsformagan vid ldsning av nya ord och nonord
(pahittade ord). Dessutom finns det resultat som pekar pa brister i
fonologiskt korttidsminne och ldngsam automatisk bendmning mot mer
grundlaggande fonologisk svarigheter (Snowling et al., 2000). Dessa
brister kan vara relaterade till kvaliteten pa fonologiska representationer
eller deras atkomst och aterhamtning (Snowling et al., 2000).

Foreliggande avhandling onskar bidra till den teoretiska forstdelsen av
dyslexi. Detta gors genom att prova hur nédgra vanligt forekommande
testinstrument kan anvandas for att finga upp svarigheter inom flera las-
och skrivrelaterade omraden hos elever med sarskild begavning, samt
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synliggora diskrepans mellan avkodningsformaga och lasforstaelseniva.
Specifikt kan avhandlingens resultat bidra till att forklara hur dyslexi kan
yttra sig och paverka lasformagan hos elever med sarskild begavning, och
hur deras testresultat kan skilja sig fran andra elever med dyslexi.

4.2.2 Definition av och prevalens fér dyslexi

Dyslexi definieras som en varaktig svarighet att snabbt och korrekt avkoda
ord samt att stava (Carroll et al., 2025; Snowling, 2013). Detta tillstand
betraktas som en medfodd inlarningssvarighet som i forsta hand ar
kopplad till brister i formagan att uppfatta, bearbeta och tolka sprakljud
(Catts et al., 2017). Aven om lisforstielsen kan paverkas negativt, ir
horforstaelsen ofta relativt god, eftersom avkodningssvarigheterna da inte
langre utgor ett hinder for forstaelsen (Wolff, 2016; Slof, 2017).

I svensk hailso- och sjukvard anvands diagnosmanualen International
Classification of Diseases and Related Health Problems (ICD) som grund
for att kategorisera dyslexi. For narvarande tillampas ICD-10, dar dyslexi
aterfinns under diagnoskoden F81.0 — Specifika lds- och skrivsvdarigheter
(World Health Organization [WHO], 2016). ICD-11 ar under inforande i
Sverige. Dar kategoriseras dyslexi som en del av diagnosen 6A403.0 —
Utvecklingsrelaterad inldrningsstorning (WHO, 2022). I Socialstyrelsens
svenska oversattning av ICD-112 lyder definitionen:

Utvecklingsrelaterad inlarningsstorning med svarigheter att avkoda text
kiannetecknas av patagliga och varaktiga svarigheter att utveckla och
tillampa akademiska fardigheter som ror ldsning, exempelvis exakthet i
ordavkodning, lasflyt och lasforstdelse. Lasformégan ar patagligt 14gre an
vad som kan forvintas med hinsyn till &lder och intellektuell
funktionsniva och leder till betydande funktionsnedséattning i studier och
arbete. Den nedsatta formagan att avkoda text kan inte forklaras battre
av intellektuell funktionsnedsittning, sensorisk funktionsnedsittning
(syn eller horsel), neurologiskt tillstind, bristfillig skolgéng eller
bristande sprakkunskaper som forsvarar liarandet eller psykosociala
problem.

AveniDSM (APA, 2013), som anvinds inom psykiatrin i Sverige, definieras
dyslexi. I DSM-5-TR (APA, 2022) ingar dyslexi som en del av den
overgripande diagnosen Specifik inldrningssvarighet (315.00), som

2 https://icd.who.int/browse/2025-01/mms/sv#1008636089
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omfattar utvecklingsrelaterade svarigheter inom lasning, skrivning och
matematik (Herlofsson & American Psychiatric Association, 2014). Statens
beredning for medicinsk utvardering ([SBU], 2014) bygger i sin rapport pa
Hgien och Lundbergs (1999) valkanda definition, dar dyslexi beskrivs som
en svikt i sprakliga funktioner, i synnerhet fonologiska, vilket paverkar
individens forméaga att forsta och tillampa skriftsprakets principer. Enligt
denna definition yttrar sig dyslexi framst i svarigheter med att
automatisera ordavkodning (fortsattningsvis kallat avkodning) och
stavning, vilket kan fa sekundira konsekvenser som begriansad
lasforstaelse och ett minskat ordforrad. Definitionen understryker ocksa
dyslexins arftliga och neurobiologiska grund samt att problemen ofta ar
varaktiga och svarbehandlade, sarskilt nar det giller fonologisk formaga,
stavning och lasflyt (Heien & Lundberg, 1999; SBU, 2014; Vender &
Delfitto, 2025).

Aven om definitioner som den fran SBU (2014) och Hgien och Lundberg
(1999) ger en tydlig ram for vad dyslexi innebar, och trots manga ars
forskning, rader fortfarande inte konsensus om vad dyslexi anses vara, vad
dyslexi anses bero pa och var granserna for diagnos ska dras. En
bidragande orsak till problem med att identifiera orsaken till dyslexi kan
vara att den ofta forekommer tillsammans med andra tillstdnd (Gooch et
al., 2014; Iversen et al., 2005; Moll et al., 2020). Forskning av Brimo et al.
(2021) bekraftar detta samband dar resultatet visar att 40 procent av barn
med dyslexi har minst en samforekommande neuropsykiatrisk funktions-
nedsattning, till exempel ADHD. Dyslexi anses ocksa vara den vanligast
forekommande funktionsnedsattningen hos elever (White et al., 2020) och
svarigheterna kvarstar ofta in i vuxenlivet, sarskilt nar det galler stavning
och lasflyt (Hegien & Lundberg, 1999; Vender & Delfitto, 2025).

Nyare forskning har breddat forstaelsen av dyslexi genom att lyfta fram
dess multifaktoriella orsakssamband, vilket betyder att det inte bara ar en
orsak till dyslexi och inte heller att det ar samma orsak for alla. Numera
betonas att flera samverkande faktorer — fonologiska svarigheter, spraklig
sarbarhet, genetiska risker och miljofaktorer — tillsammans kan bidra till
att oka risken for dyslexi (Brady, 2019; Carroll et al., 2025; Grigorenko et
al., 2020; Hall et al., 2023; Holden et al. 2025). Snowling och Hulme (2021)
framhaller sarskilt detta additiva riskperspektiv som centralt for att forsta
variationerna i las- och skrivutveckling. Eftersom forskare och praktiker
kan ha olika synsitt genomforde Carroll et al. (2025) en Delphi-studie for
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att na konsensus kring definitionen av dyslexi, ndgot som alltsa lange har
varit foremal for debatt. I forskningsarbetet deltog flera experter, bland
annat forskare, pedagoger, psykologer och personer med egen erfarenhet
av dyslexi. Arbetet resulterade i en ny gemensam definition bestdende av
ett antal punkter. Detta arbete markerar ett viktigt steg mot en samsyn
kring vad dyslexi ar — inte som en enkel forklaringsmodell, utan som ett
mangfacetterat tillstind som paverkas av méanga faktorer och kan ta sig
olika uttryck. I det foljande presenterar jag en egen sammanfattande och
sprakligt bearbetad definition av dyslexi baserad pa de konsensuspunkter
som framkom i Carroll et al. (2025):

Dyslexi innebér svarigheter att bearbeta sprakljud, vilket paverkar
formégan att ldra sig ldsa och skriva. Karaktaristiskt dr problem med
lasflyt och stavning, vilket kan leda till sekundira svarigheter med
exempelvis lasforstaelse, matematik eller inlarning av andra sprak.
Vanligt forekommande &r svagheter i fonologisk medvetenhet,
fonologiskt korttidsminne och fonologisk bearbetningshastighet. Aven
brister i arbetsminne och ortografisk formédga kan bidra till
svarigheterna. Hur dyslexi yttrar sig och utvecklas paverkas av bade
genetiska och miljomassiga faktorer, vilket kan forklara variationer i
svarighetsgrad och symtombild. Dyslexi forekommer ofta tillsammans
med andra tillstdnd, sisom ADHD, sprakstorning (DLD), dyskalkyli och
motorisk koordinationsstérning (DCD).

(Egen definition efter Carroll et al., 2025)

Denna definition understryker att dyslexi ar ett komplext och mang-
facetterat tillstind som kan paverkas av bade kognitiva, genetiska och
miljomassiga faktorer. Det reflekterar en forskjutning i forskningen mot att
dyslexi numera ses som ett spektrum av svarigheter snarare adn en enhetlig
diagnos. For avhandlingen ar denna bredare forstaelse av dyslexi sarskilt
relevant, eftersom den tydliggor behovet av att uppmarksamma variationer
i hur svérigheterna kan yttra sig hos olika individer.

Prevalenssiffrorna for dyslexi varierar betydligt mellan studier, en
variation som i hog grad kan tillskrivas skillnader i hur diagnosen
definieras och vilka kriterier som tillampas. Uppskattningar stracker sig
fran 3 till 20 procent av befolkningen (Carroll et al., 2025; Elliott &
Grigorenko, 2024; Shaywitz et al., 1992), dar 5 till 10 procent ofta betraktas
som en rimlig uppskattning (Brimo et al., 2021; Yang et al., 2022). I Sverige
anges prevalensen vanligen till cirka 10 procent (Slof, 2017). Ett ater-
kommande fynd i forskningen ar att pojkar oftare diagnostiseras med
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dyslexi an flickor (Brimo et al., 2021; Yang et al., 2022). Detta forklaras
delvis med konsskillnader avseende fonologisk bearbetning och exekutiva
funktioner (Arnett et al., 2017). Samtidigt kan den hogre andelen pojkar
bland elever som remitteras for utredning indikera att flickors svarigheter
inte uppmarksammas eller diagnostiseras i samma utstrackning (Rutter et
al., 2004).

4.2.3 Vad dyslexi inte ar

Trots okad kunskap om dyslexi finns det fortfarande flera uppfattningar
om vad tillstandet kan anses innebara, men som saknar stod i forskningen.
Nagra av dessa namns i det foljande. En forestillning ar att dyslexi orsakas
av synproblem eller sa kallad “visuell stress”. Visuell stress anses vara en
overkanslighet for starka kontraster, till exempel svart text mot vit
bakgrund, vilket kan gora det anstriangande att lasa. Forskning visar att
visuell stress kan forvarra lassvarigheter, men att det inte ar en del av
dyslexi och darfor bor ses som ett eget tillstand (Griffiths et al., 2016; Kriss
& Evans, 2005). En annan uppfattning som saknar stod i forskningen ar att
dyslexi medfor sarskilda styrkor, till exempel kreativitet eller visuospatiala
formagor. Det finns manga exempel pa framgangsrika individer med
dyslexi som sjilva lyfter fram “dyslektiskt tinkande” som en tillgdng och
som haft en positiv inverkan pa deras karriarer (Rooke, 2017). Enstaka
studier visar samband mellan dyslexi och styrkor inom omraden som till
exempel kreativitet (Lam & Tong, 2021) eller visuospatial formaga
(Hedenius & Persson, 2022). Metastudier (Erbeli et al., 2022; Majeed et
al., 2021) har emellertid inte funnit nagra konsekventa samband pa
gruppniva mellan dyslexi och kreativitet, och vissa studier tyder tvartom pa
att individer med dyslexi kan ha svarigheter dven inom visuospatialt
processande (Chamberlain et al., 2018; Wennas Brante, 2014). Odegard
och Dye (2024) varnar dessutom for att framhava sarskilda styrkor som ett
generellt kinnetecken pa dyslexi, eftersom det kan bidra till stereotypa
forestdllningar och skapa orealistiska forvantningar hos bade omgivningen
och hos individerna med dyslexi sjalva. Detta riskerar att leda till skuld och
psykiskt lidande hos de som inte kdnner igen sig i bilden av den “kreativa
dyslektikern” (Odegard & Dye, 2024).

Vidare har det funnits en uppfattning att dyslexi endast forekommer hos
individer med genomsnittlig eller hog intelligens, ndgot som ofta byggde pa
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det sa kallade diskrepanskriteriet. Detta kriterium, som jamfor lasformaga
med IQ, frangas numera eftersom det inte finns beldgg for att intelligens-
nivan paverkar karnsymtomen vid dyslexi, det vill siga avkodnings- och
stavningssvarigheter, eller hur individerna svarar pa interventioner (Catts
et al., 2024; Stuebing et al., 2015; Tunmer & Greaney, 2010).

4.3 Teoretiska begrepp om dyslexi av betydelse for avhandlingen

I avhandlingen undersoks bland annat hur elever med sarskild begavning
och dyslexi presterar pa test av lasforstaelse. De underliggande processerna
— fonologisk och ortografisk avkodning, fonologiskt korttidsminne samt
lasforstaelse — ingar i den bedomning som gors och anviands for att
analysera testresultaten och belysa interaktionen mellan avkodning och
lasforstaelse hos denna elevgrupp. Pa sa satt blir det mojligt att studera
huruvida dessa 2e-elever kan kompensera for sina svarigheter och vilka
strategier de anviander vid lasning. I det foljande redogors for hur
begreppen avkodning, fonologisk och ortografisk lasstrategi, fonologiskt
korttidsminne, lasforstaelse och stavning forstas inom avhandlingen.

4.3.1 Avkodning

Avkodning ar den tekniska sidan av lasning dar bokstdvernas grafiska
representationer (grafemen) kopplas om till sina sprakljud (fonemen)
(Alderson, 2000). Denna process benamns grafem-fonem-koppling (eng.
phonics) (Vetenskapsradet, 2007) och det finns starkt stod (Castles et al.,
2018; National Reading Panel, 2000; Skolverket, 2025) for att lasunder-
visning bor bygga pa att trana denna strukturerade ljudningsmetod. Att
“knacka laskoden” betyder att lisaren forméar siatta samman bokstavs-
tecknen och sprakljuden och ljuda ihop dem till en helhet. Lasflyt beskrivs
som en kombination av korrekt avkodning, ett lastempo som maojliggor
forstaelse samt prosodi (intonation och betoning som speglar textens
innebord) (Kuhn & Stahl, 2003; National Reading Panel, 2000; Sabatini et
al., 2012). En av de faktorer som paverkar lasflytet ar lashastigheten, och
en langsam lashastighet kan tyda pa avkodningssvarigheter (Sabatini et al.,
2012; Shanahan et al., 2006). For att bast forstd en text behover
avkodningsformagan vara automatiserad, vilket innebar att texten avkodas
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snabbt, korrekt och utan anstrangning (Alderson, 2000). Darmed behover
inte heller arbetsminnet Overanstrangas utan resurserna kan istallet
anvandas till att komma ihag och bearbeta textens innehéll (Alderson,
2000; Rupp & Lesaux, 2006).

Vid dyslexi ar det svarare att snabbt och korrekt koppla samman grafem
med motsvarande fonem (Snowling, 2008). For vissa kan det ta langre tid
att uppfatta och bearbeta den visuella informationen och associera
sprakljuden med grafemen, och for andra kan det innebara svarigheter att
lara sig vilka fonem som grafemen representerar (Catts et al., 2017; Lyon
et al., 2003). Vid dyslexi finns det vanligtvis problem inom flera viktiga
processer vid lasning. Bland annat svarigheter med grafem-fonem-
kopplingen samt fonologisk och ortografisk avkodning (Carroll et al., 2025;
Lyon et al., 2003).

4.3.2 Fonologisk och ortografisk avkodning

Kannetecknande for fonologisk avkodning ar en langsam, ljudande lasning
(Mundy & Hannant, 2020; National Reading Panel, 2000). Denna
avkodningsstrategi anvander nyborjarlasare for att ljuda sig igenom ord.
Successivt oOvergar den ljudande lasningen till den mer -effektiva
ortografiska avkodningen — ordbildslasning — dir orden inom brakdelen
av en sekund kianns igen som hela enheter eller ordbilder (Snowling &
Hulme, 2022; Harm & Seidenberg, 2004). Forutsattning for ortografisk
avkodning ar att lasaren sett ordet tillrackligt ménga ganger for att en
ortografisk representation ska lagras i langtidsminnet (Catts & Kambhi,
2017). Vid moten med svara eller obekanta ord anvinds ofta den mer
arbetskravande fonologiska avkodningen genom att bryta ner ordet i
enskilda fonem, ljuda sig igenom dessa for att forsta ordet (de Groth, 2015).
Vana lasare har formagan att, utifran behov och textens krav, vixla mellan
dessa for att forsta texten sa bra som mojligt (Alderson, 2000; Snowling &
Hulme, 2022). Denna flexibilitet ar en central aspekt av lasutvecklingen
och mojliggor att uppratthalla lasflyt och forstaelse aven nar texten blir mer
kravande (Kintsch & Rawson, 2007; Snow, 2018). Forskning visar att
formagan att skifta mellan ortografisk och fonologisk ldsning inte bara ar
ett tecken pa en god lasare, utan ocksa en noédviandig fardighet for att
utveckla en hogre lasformaga (Rupp et. al., 2006). Ju battre avkodnings-
formagor, desto mindre beroende blir lasaren av kontexten for att forsta
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texten (Sabatini et al., 2012; Stanovich et al., 1984). Detta innebar att lasare
med goda avkodningsformagor kan hantera aven svéira eller okdnda ord
utan att behova forlita sig pa sammanhanget for att forsta dem (Agrawal &
Dehaene, 2023).

Vid dyslexi ar bade fonologisk och ortografisk avkodning ofta nedsatt,
vilket kan innebira svarigheter med att identifiera ljudstrukturer, ljuda
samman grafem till ord och att bilda stabila ortografiska representationer
— viktiga formagor for att snabbt och ratt kanna igen och lasa ord (Carroll
et al., 2025; Catts & Kamhi, 2017; Lyon et al., 2003). Konsekvensen blir
ofta en langsammare och mer ljudande lasning, dar energi behdver laggas
pa avkodningen snarare an forstdelsen (Mundy & Hannant, 2020;
Snowling, 2000). En lisare med avkodningssvarigheter kan anvianda
kontexten i en text som en stodjande strategi for att forsoka kanna igen och
forsta orden (Alderson, 2000). Genom att forlita sig pa sammanhanget och
sin overgripande forstaelse av texten kan lasaren istillet gissa pa de ord
som 4ar svara att avkoda. Denna strategi kan emellertid vara mindre effektiv
i situationer dar kontexten ar begriansad eller obefintlig, sdsom i
testsituationer vid undersokning av dyslexi, dar enskilda losryckta ord ska
lasas snabbt och korrekt utan stod fran ett meningsfullt sammanhang
(Stanovich et al., 1984). I siddana situationer blir ldsarens avkodnings-
svarigheter oftast tydligare, eftersom det inte ar mojligt att kompensera for
avkodningssvarigheter nar kontexten saknas (Stanovich et al., 1984).

I takt med att lasningen automatiseras alltmer, blir det lattare att hamta
mening och innehall ur texten eftersom mental kapacitet da frigors som
istallet kan anvandas till lasforstaelse (Snow, 2018; Stanovich, 1986). Nar
lasaren kan bearbeta och identifiera ord pa ett mer automatiserat och
direkt sitt, blir ldsningen bade snabbare och mer exakt (Snow, 2018;
Stanovich, 1984). Detta understryker vikten av att utveckla goda
avkodningsformagor for att uppna lasflyt, sarskilt i situationer dar kontex-
tuella ledtradar saknas (Sabatini et al., 2012; Stanovich, 1986).

4.3.3 Fonologiskt korttidsminne
I det fonologiska korttidsminnet lagras fonologiska representationer under

kort tid (Ramus & Szenkovits, 2008). Dar bearbetas information som inte
kraver komplexa manipulationer, och vid testning av fonologiskt
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korttidsminne anvands ofta repetition av siffror, ord eller meningar
(Archibald & Gathercole, 2006). Fonologiskt korttidsminne ar en viktig
komponent i las- och skrivinlarningen, eftersom dess funktion ar att
tillfalligt lagra och manipulera fonologisk information, sasom ljud-
strukturer i ord (Archibald & Gathercole, 2006). Det ses som avgorande for
avkodningsprocessen, eftersom ldsaren behover kvarhalla och bearbeta
ljud tillrackligt lange for att skapa en korrekt representation av ordet
(Gathercole & Baddeley, 1993).

Avkodningssvarigheter kan bero pa svarigheter att manipulera fonologiska
representationer till foljd av en begriansad kapacitet i det fonologiska
korttidsminnet (Archibald & Gathercole, 2006). Vid dyslexi ar siddana
problem vanliga (Peters et al., 2020), eftersom minnet till stor del forlitar
sig pa att information kodas i fonologisk form, det vill siga som sprakljud.
Niar denna ljudbaserade kodning inte fungerar sa bra blir det svarare att
hélla kvar och bearbeta informationen, vilket i sin tur paverkar avkodning
och lasinlarning (Hegien & Lundberg, 1999; Snowling, 2001). Landerl et al.
(2013) relaterar ocksa fonologiskt korttidsminne till avkodningsférméaga
och lyfter fram det som en signifikant prediktor for avkodningssvarigheter.
Samtidigt ar bilden inte entydig. Forskning av van Viersen et al. (2016)
visar att elever med bade sarskild begavning och dyslexi har en annorlunda
kognitiv profil an vad som ar vanligt vid dyslexi. Resultatet visar att
eleverna istillet har ett relativt hogt fonologiskt korttidsminne, alltsa
tvartemot vad som ofta antas vid dyslexi.

Melby-Lervag et al. (2012) menar att sambandet mellan fonologiskt
korttidsminne och avkodning delvis delas med fonologisk medvetenhet,
vilket indikerar att dessa processer ar relaterade. Fonologisk medvetenhet
ses som en viktig prediktor for lasformagan (Frith, 1999; Gallagher et al.,
1996). Vidare har betydelsen av fonologisk medvetenhet bekraftats genom
studier av sa kallad kompenserande dyslexi, vilket avser individer som har
diagnostiserats med dyslexi men som har tranat bort manga av de hinder
de haft med lasningen genom att exponeras for stora mangder text
(Gallagher et al., 1996). Men trots att de nar en genomsnittlig niva avseende
ordigenkanning har de fortfarande kvarstaende svarigheter med fonologisk
bearbetning och lasinlarning, vilka framtriader bade i tal och skrift
(Gallagher et al., 1996).

77



4.3.4 Léasforstaelse

Ldsforstaelse kan beskrivas som en aktiv och dynamisk interaktion mellan
texten och lasarens kognitiva formagor dar bade avkodning och kognitiv
bearbetning sker parallellt (Kintsch, 1994, 1998). Textens innehall och
betydelse byggs successivt upp under lasningen. Goda lasare overvakar
kontinuerligt sin forstaelse genom att stalla fragor, sammanfatta och
reflektera over textens struktur och budskap, vilket bidrar till att texten
bearbetas pa ett djupare plan (McCown & Thomason, 2014). Dessa
strategier stodjer forstaelsen av texten, dar lasaren inte bara avkodar orden
korrekt, utan ocksa aktivt bearbetar och integrerar informationen med sin
egen bakgrundskunskap (Kintsch, 1994). Genom att relatera sin ord-
kunskap och tidigare erfarenheter till texten gor lasaren inferenser, drar
slutsatser och fyller i luckor baserat pa bade den explicita informationen
och de implicita kunskaper som redan finns, vilket bidrar till en
helhetsforstaelse av texten (Kintsch, 1994, 1998).

Vellutino et al. (2004) visar att lasare med hog spraklig formaga har lattare
for att anvianda lasforstielsestrategier, eftersom deras ordforrad och
grammatiska formagor underlattar bade avkodning och kognitiv
bearbetning. Nar lasaren kombinerar sina sprékliga resurser med meta-
kognitiva strategier, sisom att identifiera textens struktur och 6vervaka sin
forstaelsen, blir det lattare att konstruera en sammanhangande mental
representation av textens innehall (Kintsch, 1998). Denna process kan vara
sarskilt utmanande for elever med avkodningssvarigheter eller brister i
kognitiv bearbetning, eftersom formégan att skapa en mental karta kan
vara begransad (Kintsch, 1998). Mot denna bakgrund blir det relevant att
uppmarksamma hur 2e-elever med dyslexi hanterar den kognitiva
belastningen i lasprocessen, nagot som kan variera beroende pa hur text
och bild samspelar. Wennéas Brante (2014) menar att elever med dyslexi
ofta undviker att anvanda visuellt stod i form av bilder, eftersom vaxlingen
mellan text och bild kan bli kognitivt kravande, vilket i sin tur kan paverka
lasforstaelsen negativt om bilderna inte ar tydligt kopplade till textens
innehall. Denna uppfattning stods av Chamberlain et al. (2018), som visar
att individer med dyslexi dven kan ha svarigheter inom visuospatialt
processande. I kontrast till detta lyfter bade Boris (2022) och Maddocks
(2020) fram visuospatiala styrkor hos elever med sarskild begavning och
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dyslexi, vilket antyder att visuella representationer snarare kan utgora ett
stod for forstaelse an ett hinder.

Vidare visar forskning av Brevik (2015) och Hallesson (2016) att goda
lasare medvetet anvander en kombination av minnes-, fordjupnings- och
kontrollstrategier for att optimera sin lasforstaelse. Strategier som framjar
djupare bearbetning av texten, sdsom att stilla fragor, gora inferenser och
sammanfatta innehéllet, leder till battre forstaelse an ytliga lasstrategier
(Skolforskningsinstitutet, 2019). Genom att identifiera textens struktur,
gora inferenser och stiandigt kontrollera sin egen forstaelse, starks
formagan att tolka och forsta textens innehall. Schiinemann et al. (2013)
visar att trianing med lasforstielsestrategier som att reflektera over
lasningen, stilla fragor och Overvaka sin forstaelse ger en lasare battre
forutsattningar att hantera bade svarigheter med avkodning och mer
komplexa texter.

4.3.5 Stavning

Lasning och skrivning utvecklas ofta parallellt och ar niara forbundna,
eftersom bada bygger pa forstaelsen av hur grafem och fonem relaterar till
varandra i skriftspraket (Catts et al., 2017). De delar flera underliggande
sprakliga och kognitiva processer, vilket innebar att svarigheter inom det
ena omradet ofta sammanfaller med svarigheter inom det andra (Kim,
2020). Vid dyslexi paverkas darfor inte enbart lasformagan utan aven
stavningen, dar utmaningen ligger i att koppla samman fonem med deras
motsvarande grafem for att visuellt representera sprakljuden i skrift (Catts
et al., 2017). Nar denna koppling inte har automatiserats blir skrivandet
ofta osikert, mer arbetskriavande och forknippat med svarigheter att stava
korrekt (Hulme & Snowling, 2013; Snowling, 2000). Stavnings-
svarigheterna kan ocksa leda till en langsammare arbetsprocess, eftersom
eleven maste lagga betydande tid och energi pa att analysera varje sprak-
ljud och hitta dess motsvarande grafiska representation. Detta kan i sin tur
paverka flytet och kvaliteten i skriftspraket, vilket kan gora det svarare att
uttrycka tankar och idéer pa ett tydligt och sammanhéangande siatt (Hulme
& Snowling, 2013). Dessutom kan osidkerhet med stavning leda till att
eleven undviker att variera eller anvinda mer komplexa ord, vilket
ytterligare kan begransa uttrycksfullhet och nyanser i skriften (Hulme &
Snowling, 2013).
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4.4 Teoretiskt ramverk for dyslexi

I detta avsnitt presenteras den lasteoretiska modell som anvands inom
avhandlingen for att analysera lasning i forhéllande till dyslexi — The
Simple View of Reading (fortsattningsvis kallad SVR) (Gough & Tunmer,
1986; Hoover & Gough, 1990). Modellen utgor en viktig del av det
teoretiska ramverket, eftersom den mojliggor en systematisk forstaelse for
hur olika faktorer paverkar lasformagan. Inledningsvis introduceras SVR,
foljt av en genomgang av hur modellen kan anviandas for att identifiera
olika typer av lassvarigheter. Darefter diskuteras relevansen av testformat
for att urskilja avkodningssvarigheterna hos elever med sarskild begavning
och dyslexi. Avslutningsvis forklaras hur avhandlingens metodologiska
avgransning, med fokus pa avkodning, relaterar till SVR:s teoretiska ram.

4.4.1 The Simple View of Reading (SVR)

Enligt SVR, som introducerades av Gough och Tunmer (1986) och vidare-
utvecklades av Hoover och Gough (1990), kan lasning definieras som en
produkt av faktorerna avkodning och sprakforstaelse.

Lasforstdelse = Avkodning x Sprakforstaelse

Lasningens olika delkomponenter ar betydligt mer komplexa an sd har,
men modellen kan fungera som utgangspunkt for att forsta och analysera
hur avkodning och sprakforstaelse kan samverka i lasprocessen och hur
olika typer av svarigheter kan identifieras. Enligt Snow (2018) anviandes
modellen ursprungligen for att kartlagga vilka delar som inte fungerar vid
las- och skrivsvarigheter, men numera anvands den huvudsakligen for att
ge en forenklad bild av lasprocessen — trots att lasning i praktiken ar langt
ifran “simple”. SVR (Gough & Tunmer, 1986) mojliggor en klassificering av
olika typer av lassvarigheter baserat pa individuella variationer hos lasaren
mellan dessa tvi faktorer. Aven om modellen nu har funnits i snart fyrtio
ar visar aktuell forskning (Lonigan et al., 2018; Nordstrom et al., 2025) att
den fortfarande ar en anvandbar modell for att forklara produkten
lasforstaelse.
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Faktorerna avkodning och sprakforstaelse ses som separata men
multiplikativa, vilket innebar att bada behovs och att produkten
lasforstaelse inte uppnés om en eller bada faktorerna uteblir. Tunmer och
Greaney (2010) har emellertid framhallit att dessa faktorer i praktiken
samverkar over tid. Avkodningssvarigheter kan begriansa lasarens
mojlighet att forsta skriven text och diarigenom hamma utvecklingen av
sprakforstaelse, medan bristande sprakforstaelse kan paverka hur effektivt
avkodningsformagan omsatts i lasforstaelse. Detta synsitt betonar saledes
en dynamisk interaktion mellan faktorerna snarare an att de skulle vara
helt oberoende av varandra (Tunmer & Greaney, 2010). Hoover och
Tunmer (2022) menar att andra faktorer, siasom motivation och
koncentration, visserligen kan paverka lasningen, men att deras inverkan
sker indirekt — genom avkodning eller sprakforstaelse — snarare an som
separata faktorer i modellen.

Kannetecknande for god lasning ar en snabb och korrekt avkodning, vilket
ses som den tekniska sidan i lasprocessen dar grafem avkodas och overfors
till sina respektive fonem (Alderson, 2000). Tunmer och Greaney (2010)
betonar vikten av att bedoma elevers avkodningsformaga ur ett
utvecklingsperspektiv. I de tidiga arskurserna bor bedomningen inkludera
lasning av nonord for att kunna utviardera elevers forméga att koppla
samman grafem och fonem. Nar eleverna blir dldre blir den ortografiska
kunskapen viktigare for att uppratthalla lasflyt, och denna kunskap
bedoms bast genom avkodning av verkliga ord utan kontext, sdisom genom
ordlistor (Tunmer & Greaney, 2010). For mer erfarna lasare blir tids-
aspekten sarskilt viktig, eftersom den ar ett centralt méatt pa huruvida
avkodningsformagan har automatiserats tillrackligt (Tunmer & Greaney,
2010). En langsam lashastighet kan indikera att avkodningen dnnu inte ar
fullt automatiserad, vilket kan paverka bade lashastigheten och
lasforstaelsen negativt (Sabatini et al., 2012; Shanahan et al., 2006).

Faktorn sprakforstdelse har betydelse for hur lasaren tolkar, forstar och
drar slutsatser fran en text oavsett om den lases sjilv eller lyssnas pa. I
sprakforstaelse ingar bland annat horforstaelse, ordforrad, sprakstruktur
och grammatisk kompetens samt formagan att forsta innehall som inte
explicit forklaras utan som bara antyds (Kintsch, 1998; Rupp & Lesaux,
2006; Snow, 2018). Enligt Hulme et al. (2015) har spréaket betydelse for
bade avkodning och lasforstaelse. Nivan pa barns spréakliga formagor i
forskoledldern ar inte bara en prediktor for senare lasforstaelse utan dven
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for utvecklingen av avkodningsforméga, indirekt via forkunskaper som
fonemisk medvetenhet och grafem-fonem-koppling (Hulme et al., 2015). I
takt med att avkodningen automatiseras och texternas sprakliga niva hojs,
far sprakforstaelsen en allt storre roll for lasformagan (Lonigan et al., 2018;
Nordstrom et al., 2025).

4.4.2 Tre typer av ldssvarigheter enligt SVR

SVR (Gough & Tunmer, 1986) kan ocksa synliggora olika typer av
lassvarigheter beroende pa vilka faktorer som inte dr automatiserade: 1)
brister i avkodning, 2) brister i sprakforstaelse eller 3) brister i bade
avkodning och sprakforstaelse (Catts et al., 2003; Catts & Kamhi, 2017;
Gough & Tunmer, 1986; Tunmer & Greaney, 2010). Den forsta typen,
brister i avkodning, omfattar lasare som har god sprak- och horforstaelse
av ord, meningar och text, men som samtidigt har en svag avkodnings-
formaga. Enligt flera definitioner kan detta likstallas med dyslexi (Catts et
al., 2017; Tunmer & Greaney, 2010). Inom SVR innebar avkodnings-
svarigheter att lasforstielsen kan paverkas negativt. Om texten istillet
lases upp kan forstdelsen av textens innehall underlattas, eftersom
lyssnandet ger tillgang till innehallet utan krav pa avkodning.

Den andra typen, brister i sprakforstaelse, omfattar lasare med fungerande
avkodningsformiga men med svag sprakforstdelse. Det ar alltsd fullt
mojligt att tekniskt sett avkoda en text, men andd ha en begransad
forstaelse av innehallet (Bishop et al., 2009). Orsakerna kan vara flera, till
exempel brister i ordforrad, vilket i sin tur kan leda till brister i lasforstaelse
(Alderson, 2000; Kintsch, 1998). Sviarigheterna kan likstillas med
sprakstorning, vilket innebar att sprakliga forméagor inom ett eller flera
omraden ar forsenade i jamforelse med jamnariga (Bishop et al., 20009,
2016). Sprakstorning, eller utvecklingsrelaterad sprakstorning (Develop-
mental Language Disorder/DLD), ar en medfodd och livsldng funktions-
nedsattning som forandras over tid och tar sig olika uttryck beroende pa
barnets alder och omgivningens sprakliga krav (Norbury et al., 2016;
Snowling et al., 2020). DLD kan paverka uttal, ordforrad, sprakforstaelse
och kommunikationsférméaga och innebar betydande svarigheter inom ett
eller flera sprakliga omraden (Bishop et al., 2016). Majoriteten av elever
med DLD har svirigheter med lisforstielsen (Snowling et al., 2020). Aven
det sociala samspelet kan paverkas negativt, till exempel genom att
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eleverna har svart att folja med i samtal, missuppfattar vad som sags eller
upplever svarigheter med att tolka nyanser i spraket (Ziegenfusz et al.,
2022). Prevalensen for DLD uppskattas till cirka 7-8 % i barndomen
(Norbury et al., 2016; Tomblin et al., 1997). Enligt Calder et al. (2024) ar
DLD ungefar lika vanligt hos pojkar och flickor, men det ar fler pojkar som
remitteras for utredning. Eftersom DLD fortfarande ar ett relativt okant
utvecklingsrelaterat tillstand riskerar symtomen att misstolkas eller helt
forbises (McGregor et al., 2020). Exempelvis visar Adlof et al. (2017) att
farre an 40 procent av de elever som vid skolstart uppfyller kriterierna for
DLD varken har genomgatt nagon utredning eller far stodinsatser for
svarigheterna.

Den tredje typen, brister i bade avkodning och forstaelse, omfattar lasare
med bade svag avkodningsformaga och svag sprakforstaelse (Catts et al.,
2005; Snowling et al., 2019). Dessa lasare kan uppvisa symtom som
indikerar bade dyslexi och DLD, vilket gor diagnostiken mer komplex
(Ramus et al., 2013). Flera studier visar att samforekomst mellan dyslexi
och DLD inte ar ovanligt, och uppskattningarna av hur stor andelen ar i
populationen varierar beroende pa urval och diagnostiska kriterier (Catts
et al., 2005; Price et al., 2022; Snowling & Melby-Lervag, 2016).

4.4.3 Problematik vid bedémning av lasférstaelse hos elever med
sarskild begavning

Att identifiera las- och skrivsvarigheter hos elever med avkodnings-
svarigheter som maskeras av hoga sprakliga formagor kan vara en
utmaning. Eleverna kan klara sig relativt vl pa tester som avser att mata
lasforstaelse, eftersom de anvander sin hoga sprakforstaelse och har
formagan att dra slutsatser fran kontexten (Alderson, 2000; Foley-Nicpon
& Candler, 2018; Snowling et al., 2020). Detta kan resultera i att
avkodningssvarigheterna forbises, trots stora problem med att
automatisera och korrekt avkoda text (van Viersen et al., 2016; Snowling et
al., 2020). Fenomenet kan problematiseras med stoéd av Lonigan et al.
(2018) som visar att lasforstielse kraver bade tillracklig avkodnings-
formaga och sprakforstdelse. Mot denna bakgrund kan tester som mater
lasforstaelse riskera att forbise underliggande avkodningssvarigheter,
sarskilt hos elever som klarar att kompensera for dessa svarigheter.
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Keenan et al. (2008) visar att testformat och uppgiftstyper har en
avgorande betydelse for vilka kognitiva fairdigheter som ett lasforstaelsetest
faktiskt mater, till exempel om det framst testar avkodning eller
sprakforstaelse. Det innebar att alla lasforstaelsetester inte mater samma
sak, och att resultatet kan bero pa vilket testformat och vilken uppgiftstyp
som anvands. Keenan et al. (2008) papekar att lastest pA meningsniva
battre fangar upp avkodningssvarigheter, medan lastest med langre texter
och mer kontext, omviant kan maskera dessa problem. Darfor ar det
betydelsefullt att vid bedomning inte enbart forlita sig pa tester som
belastar sprakforstaelsen, utan att ocksa inkludera tester som direkt mater
avkodningsformagan. I denna avhandling gors just detta, nar tva tester
stalls mot varandra for att jamfora elevernas prestationer pa respektive
test. Det ena testet (DLS) ar ett tidsbegransat tystlasningstest. Testet bestar
av flera lite langre texter dar lasforstéelsen till storsta delen bedoms genom
flervalsfragor. Denna uppgiftstyp anses vara starkt beroende av sprak-
forstaelsen (Keenan et al., 2008). Eftersom eleverna kan anvianda
kontexten som de langre texterna erbjuder, blir formagan att dra slutsatser
och anvianda sitt ordforrad viktig for att besvara fragorna korrekt, nagot
som kan kompensera for avkodningssvarigheter (van Viersen et al., 2016).
Det andra testet (LOGOS) ar ett hoglasningstest dar en och samma text ar
uppdelad i flera korta avsnitt dar varje avsnitt bestar av ett par meningar.
Mellan varje avsnitt gors en kunskapskontroll med 6ppna fragor som
eleven muntligen besvarar. Denna konstruktion gor testet mer beroende av
elevens avkodningsformaga och ger mindre utrymme att anvidnda hela
textens kontext som stod. (Se avsnitt 5.3.3 for en mer utforlig beskrivning
av bada testinstrumenten).

4.4.4 SVR som ram for avkodning och stavning

Inom logopedisk identifieringspraxis for dyslexi utvarderas vanligtvis aven
sprakforstaelse och horforstaelse for att utesluta eller bekrafta samtidig
forekomst av sprakstorning (Slof, 2017). I denna avhandling bedéms inte
elevernas sprakliga funktioner eller horforstaelse. Avhandlingen utgar fran
SVR (Gough & Tunmer, 1986) men avgransas till de faktorer som ar direkt
relaterade till dyslexi — avkodning och stavning — snarare an att inkludera
sprakforstaelse, som enligt SVR ocksa paverkar lasforstaelsen. Detta val av
fokus innebadr att testbatteriet ar utformat for att undersoka karn-

84



problemen vid dyslexi samt olika aspekter av lasformaga, sasom fonologisk
och ortografisk avkodningsférmaga, fonologiskt Kkorttidsminne,
lasforstaelse samt stavningsformaga. Samtliga dessa delar ingar i den
identifieringspraxis som tillampas vid logopediska las- och skrivutred-
ningar (Slof, 2017).

Resultaten fran denna avhandling kan bidra till en fordjupad forstaelse av
hur avkodning, inom ramen for SVR (Gough & Tunmer, 1986), paverkar
lasforstaelse hos elever med sarskild begavning och dyslexi, och darmed
belysa hur dyslexi kan ta sig uttryck i kontexten sarskild begavning.
Resultaten kan darmed tillfora ny kunskap om 2e-elever och bidra till en
mer nyanserad forstaelse av 1as- och skrivsvarigheter, dar SVR fungerar
som en teoretisk ram snarare dn en modell som provas empiriskt.



5 Metod och genomforande

I detta kapitel ges en oversikt over hur forskningsarbetet genomforts inom
avhandlingen. Inledningsvis presenteras avhandlingens design och metod-
val. Darefter presenteras information om deltagarna, urvalskriterier och
rekryteringsprocessen. Vidare beskrivs de testinstrument som har anvants
for att undersoka elevernas las- och skrivfardigheter. Kapitlet innehaller
dven en genomgang av hur det insamlade datamaterialet bearbetats och
analyserats. Avslutningsvis diskuteras fragor om trovardighet och de
forskningsetiska overviaganden som varit betydelsefulla vid genomforandet
av detta arbete.

5.1 Forskningsdesign och metodval

Avhandlingens syfte ar att bidra till en battre forstaelse av interaktionen
mellan dyslexi och sarskild begavning hos elever i grundskolan. For att
besvara forskningsfragorna tillampas mixed-methods, dar bade
kvantitativa och kvalitativa metoder anvands. Metoderna anvands inte for
att besvara samma forskningsfraga, utan kompletterar varandra genom att
de bidrar med olika perspektiv i datainsamling, analys och tolkning, vilket
sammantaget maojliggor en mer nyanserad forstaelse av forskningsomradet
(Plano Clark, 2016). Delstudie I, som besvarar forskningsfragorna 1—3,
bygger pa kvantitativa data fran elevernas testresultat pa standardiserade
las- och skrivtester samt poangsummor fran Nissens (2014) skattnings-
skalor. Delstudie II, som besvarar forskningsfragorna 4 och 5, bygger pa
kvalitativa data frdn semistrukturerade intervjuer dar eleverna beskrev
sina erfarenheter av skolpraktiken och vid arbete med texter. Tillsammans
bidrar de till en samlad forstaelse for att besvara avhandlingens syfte och
forskningsfragor. Analyserna genomfors separat, men resultaten relateras
till varandra nar det ar relevant for att belysa monster i datamaterialet, och
integreras mer systematiskt i diskussionskapitlet for att skapa en samman-
héllen forstaelse av hur elevernas prestationer och skattningar hanger ihop
med deras upplevelser och beskrivningar.
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Onwuegbuzie et al. (2010) framhaller att mixed-methods ar vardefullt i
forskning om sarskild begavning, bland annat eftersom kombinationen av
kvantitativa tester och kvalitativa intervjuer kan anvandas for att tolka och
vidareutveckla testinstrument sé att de undviker sa kallade takeffekter, det
vill sdga nér testets svarighetsgrad inte racker for att finga variationen i
prestationer hos elever med hoga formagor. Genom att relatera test-
resultaten till elevers egna beskrivningar av provsituationen och test-
uppgifternas utformning kan forskaren battre forsta hur olika testformat
och uppgiftstyper kan paverka resultaten. Detta ar sarskilt relevant i
foreliggande avhandling eftersom tva lasforstaelsetest med olika test-
format och uppgiftstyper anviands, vilket gor det mojligt att undersoka hur
testkonstruktionen kan paverka prestationer hos elever med bade dyslexi
och sirskild begavning. Onwuegbuzie et al. (2010) betonar ocksa att elever
med sarskild begavning ofta har hoga verbala formagor, vilket kan paverka
hur de formulerar sina erfarenheter och uppfattningar. Detta stiller
sarskilda krav pa forskaren att utforma forskningsmetoder som tar tillvara
och tolkar dessa hoga verbala fardigheter pa ett meningsfullt satt
(Onwuegbuzie et al., 2010).

5.2 Datainsamling

I detta avsnitt presenteras de datainsamlingsmetoder som har anvénts i
avhandlingens tva delstudier. Avsnittet redogor for hur de olika data-
insamlingarna ar kopplade till avhandlingens syfte och forskningsfragor.

5.2.1 Kvantitativa tester och kvalitativa intervjuer

Utifran avhandlingens ena deluppgift att undersoka hur dyslexi kan
identifieras hos elever med sarskild begavning, undersoks i vilken
utstrackning sirskild begavning interagerar med hog lasforstaelse,
stavnings- och avkodningssvarigheter. Datainsamlingskallorna som
anvands for denna del ar nomineringar gjorda av vardnadshavare avseende
sarskild begavning, Nissens (2014) skattningsskalor (Elev, Vardnads-
havare och Larare) samt testinstrumenten DLS och LOGOS gallande las-
och skrivformaga. Det datamaterial som genereras bestar av poangsummor
frdn respektives respondentgrupps skattningsskala for identifiering av



kannetecken pa sarskild begavning samt elevernas testresultat pa DLS och
LOGOS avseende olika las- och skrivrelaterade omraden.

Utifrdn avhandlingens andra deluppgift att undersoka hur eleverna
beskriver de utmaningar och stodinsatser de erfar i larmiljon bedomdes en
semistrukturerad intervjumetod som lamplig, eftersom den bade mojliggor
ett tydligt fokus pa avhandlingens forskningsfragor och ger utrymme for att
folja upp intressanta aspekter som kan uppsta spontant under samtalet
(Kvale & Brinkmann, 2021). En intervjuguide (Bilaga 14) utformades med
nagra forutbestamda fragor, i enlighet med Silvermans (2010) rekommen-
dation att anvanda intervjuguider som stod vid kvalitativa intervjuer. Tre
overgripande omraden utgjorde utgangspunkt for intervjufragorna: 1)
stodinsatser i larmiljon for sarskild begavning, 2) erfarenheter av lis- och
skrivsvarigheter samt 3) hur eleverna beskriver sina utmaningar och
strategier nar de arbetar med texter. Syftet med denna indelning ar att
fanga variationer och nyanser i elevernas berattelser, och dirmed fa en
samlad bild av elevernas erfarenheter i larmiljon.

5.2.2 Bortfall i forskningsarbetet

Under arbetets gang forekom bortfall i datainsamlingen, vilket medfor att
vissa elevers testresultat inte ingar i det slutliga datamaterialet som
avhandling baseras pa (Tabell 1). Bortfallet redovisas i det foljande: En elev
genomforde bada testningarna men efter en synundersokning, som
resulterade i glasogon, ansdg vardnadshavare och eleven sjilv att
inklusionskriterierna inte langre uppfylldes och valde att avsta fran fortsatt
deltagande. En annan elev deltog vid forsta testningen men uteblev fran
den andra. Vardnadshavare angav initialt att fritidsaktiviteter tog mycket
tid i ansprak. Forsok att avtala ny tid gjordes, men vardnadshavare
aterkopplade inte. En tredje elev deltog i forsta testningen men avbrot
under den andra pa grund av trotthet. Vardnadshavare uppgav att en
nyligen genomford neuropsykiatrisk utredning paverkade elevens ork.
Efter en tid tillfrdgades vardnadshavare om mojlighet att avtala ny tid for
att genomfora testningen, men ingen aterkoppling gjordes. En fjarde elev
genomforde bada testningarna men valde att avstd fran intervjun. Fem
vardnadshavare ville inte att deras barns larare skulle besvara skattnings-
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skalan. Svar inkom frén 15 av de totalt 19 tillfragade larare. Paminnelse
skickades till de larare som inte svarade, men lararna aterkopplade inte.

Tabell 1

Slutligt insamlat datamaterial som avhandlingen baseras pa

Datakiilla Antal Svars- Kommentar
respondenter frekvens

Skattningsskala 24 av 24 100% Samtliga besvarade.

Vardnadshavare

Skattningsskala Elev 24 av 24 100% Samtliga besvarade.

Skattningsskala 15av 19 79% Fem vardnadshavare ville inte

Lirare att larare skulle delta. Fyra
tillfragade larare svarade inte.

Elev testning DLS 24 av 24 100% Samtliga genomforde.

Elev testning LOGOS 24 av 24 100% Samtliga genomforde.

Elev intervju 23 av 24 96% En elev valde att inte intervjuas.

5.2.3 Deltagarna och kodning av ID

Studien omfattar 24 elever (n = 24) med svenska som forstasprak, varav 10
ar flickor och 14 ar pojkar. Av dessa gar fyra i arskurs 4, en i arskurs 5, fyra
i arskurs 6, tva i arskurs 7, sju i arskurs 8 och sex i arskurs 9. Eleverna ar
avidentifierade och har tilldelats en pseudonym som bestar av en bokstav
atfoljd av en siffra. Bokstaven fungerar som en unik beteckning for varje
elev, och siffran som foljer bokstaven representerar elevens arskurs. Till
exempel kan en elev i arskurs 4 ges pseudonymen A4, medan en elev i
arskurs 7 kan ges pseudonymen B7. Pi sa sitt blir elevernas identiteter
skyddade samtidigt som det ger relevant information om arskurs. For att i
texten tydliggora hur elevernas olika forutsattningar kan paverka hur de
hanterar las- och skrivsvarigheterna, ar deras ID markerat pa olika satt nar
resultaten presenteras (Tabell 2). For de elever som har en dyslexidiagnos
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ar ID kursiverat. For de elever som har en begavningsutredning (IQ > 120)
ar ID understruket. For de elever som har bade en dyslexidiagnos och en
begavningsutredning ar ID markerat med bdde kursivering och
understrykning. Rakstialld text betyder att ingen av utredningarna
foreligger.

Tabell 2

Oversikt tidigare utredningar (n = 24)

Dyslexidiagnos  Begavningsutredning Dyslexidiagnos och Utredningar
2IQ 120 begavningsutredning saknas
2IQ 120

A8 J8 T4

ce6 N7

Fé6 V7

16 Wyq

Mo X4

P8

SEREEERERERR

5.2.4 Deltagarnas diagnostiska profil och inklusionskriterier

Tabell 3 redovisar uppgifter om kon och arskurs, om en tidigare
begavningsutredning foreligger (IQ > 120), liksom information om tidigare
utredningar av las- och skrivsvarigheter. Dar framgar om eleven har en
dyslexidiagnos faststilld genom utredning av logoped eller special-
pedagog/speciallarare (forkortat dixd. log. spec.) eller om las- och skriv-
svarigheter har identifierats av skolan, men att dessa anses ligga inom
normalomradet (forkortat identi. lossvdr.). Fran tabellen framgar ocksa
poangsummorna pa skattningsskalorna fran alla respondentgrupper (Elev,
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Vardnadshavare och Lirare) samt testresultaten fran DLS och LOGOS.
Kolumnernas betydelse framgar i fotnoterna, som fortydligar
forkortningarna och anger de gransvarden som anvands for skattnings-
skalor och testresultat.

Samtliga 24 elever som deltar i denna forskning ar nominerade av sina
vardnadshavare att vara sarskilt begavade och anses dven ha las- och
skrivsvarigheter, eller ar redan diagnosticerade med dyslexi. Ett kriterium
for att inga i studien ar att 1as- och skrivsvarigheter anses foreligga, dven
om det inte alltid finns en dyslexidiagnos. Orsakerna till detta kan variera
dar vissa elever annu inte har genomgatt en utredning, medan andra kan
vara under pagiende utredning. I praktiken innebar det att 17 elever har en
begavningsutredning sedan tidigare med IQ > 120, 18 har en dyslexi-
utredning varav tolv har bade en begavningsutredning och en dyslexi-
utredning. Sex elever har en dyslexiutredning sedan tidigare, men ingen
begavningsutredning. Fem elever har en begavningsutredning sedan
tidigare, men ingen dyslexiutredning. En elev saknar tidigare utredningar.

Dyslexi operationaliseras genom att inkludera bade elever med en formell
diagnos och de som presterar lagt pa de avkodningstester som genomfors
inom avhandlingen. Genom denna definition inkluderas elever som
uppvisar svarigheter inom dessa omraden, oavsett om en dyslexiutredning
har genomforts eller inte. For att underlatta terminologin i texten anvands
begreppet dyslexi aven for elever som saknar en formell diagnos, men som
uppvisar las- och skrivsvarigheter.
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Tabell 3
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Presentation over deltagarna
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5.2.5 Urval och rekryteringsprocess

Inklusionskriterier for deltagande var att vardnadshavarna ansag att
sarskild begavning och lds- och skrivsvarigheter forelag. Flera av de
deltagande eleverna har sedan tidigare bade begavningsutredningar och
dyslexidiagnos, vilket starkte antagandet att kriterierna var uppfyllda. For
att rekrytera deltagare anviandes ett malstyrt urval, vilket innebar att
respondenterna valdes strategiskt som relevanta for att avhandlingens
forskningsfragor skulle kunna besvaras (Bryman, 2018). Rekryteringen
skedde genom riktad annonsering i digitala natverksgrupper for vardnads-
havare till barn med sarskild begavning och samforekomst av dyslexi.
Darefter overgick processen till ett snobollsurval (Bryman, 2018), nar
vardnadshavare pa eget initiativ spred informationen vidare och
darigenom rekryterade ytterligare deltagare. Rekryteringsprocessen
inleddes med att administratorer for specifika natverksgrupper
kontaktades. De ombads att distribuera en kortfattad beskrivning av
forskningen samt information om vad ett deltagande innebar till grupp-
medlemmarna (Bilaga 1). Initialt riktades forskningen till elever i arskurs
6—9 med tidigare begavnings- och dyslexiutredningar. P4 grund av
rekryteringssvarigheter breddades urvalet senare till att dven inkludera
elever i arskurs 4 och 5, och kravet pa tidigare utredningar togs bort.
Eftersom rekryteringen pagick samtidigt i flera kanaler ar det inte mojligt
att avgora exakt hur varje respondent fick kinnedom om forskningen.

Utifrén etiska hansyn onskades att vairdnadshavare sjalva anmalde intresse
via en lank, dar de angav sitt namn och mejladress. Till angiven mejladress
skickades = Samtyckesformuldr (Bilaga 2), Forskningspersons-
informationsbrev (Bilaga 3, forsta rekryteringsfasen; Bilaga 4, andra
rekryteringsfasen), Information fran vardnadshavare (Bilaga 5) samt
Skattningsskala Vardnadshavare (Bilaga 6) via lank fran Sunet Survey, en
digital tjanst vid Karlstads universitet. Forskningspersonsinformations-
brevet inneholl neutral och saklig information om forskningens syfte,
deltagarnas roll och berdknad tidsatgang. Informationen gjordes dven
auditivt tillganglig som ljudfil pa KauPlay, universitetets medieplattform,
for att undvika att lassvarigheter skapade hinder for forstaelsen. De
vardnadshavare som oOnskade att deras barn skulle ingd i forskningen
angav ocksa sitt barns mejladress samt till den larare som de ville skulle
inga. Till deras respektive mejladresser skickades darefter information om
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studien samt en lank till Forskningspersonsinformationsbrev Elev (Bilaga
7), Forskningspersonsinformationsbrev Ldrare (Bilaga 8), Samtyckes-
formuldr (Bilaga 2), Skattningsskala Elev (Bilaga 10) och Skattningsskala
Ldarare (Bilaga 11).

Samtliga elevmoten genomfordes digitalt via Karlstads universitets Zoom-
tjanst. Tider bokades lopande i takt med att samtycken och skattnings-
resultat inkom, och datainsamlingen péagick fran vintern 2023 till hosten
2024. Infor det forsta Zoom-motet fick vardnadshavare information om
siakert deltagande via Zoom och instruktioner for nedladdning av Zoom-
klienten.

5.3 Val och presentation av testinstrument och skattningsskalor

I detta avsnitt presenteras och motiveras valet av de testinstrument och
skattningsskalor som ingéar i forskningsarbetet. Fokus ligger pa att beskriva
de instrument som anviands for att identifiera sarskild begadvning samt
bedoma las- och skrivformaga. Valet av instrument grundar sig pa deras
relevans och tillforlitlighet for att mata de specifika formagor som har
betydelse for avhandlingen.

5.3.1 Nominering gjord av vardnadshavare

Elevernas sarskilda begavning identifieras i denna forskning genom
nominering gjord av vardnadshavare, vilket lyfts fram som ett vardefullt
komplement till mer formella identifieringsmetoder sasom begavnings-
utredningar (Marsili & Pellegrini, 2022). Av de totalt 24 deltagande
eleverna har 17 tidigare genomgatt en begavningsutredning med WISC-
testet (Wechsler, 2016), dar resultaten bekraftar en IQ pa 120 eller hogre.

Hog IQ ses som en indikation pa sarskild begavning, och for dessa 17 elever
starks antagandet om sarskild begavning ytterligare genom kombinationen
av vardnadshavares nominering och formella resultat fran begavnings-
utredningen.
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5.3.2 Nissens skattningsskalor

Nissens (2014) skattningsskalor anvands som ett instrument for att skapa
en bredare forstdelse av sarskild begavning. Skattningsskalorna ar
utvecklade for danska elever i dldern 6—16 ar. De kan dock anses vara
anvandbara dven i en svensk kontext eftersom de danska och svenska
skolsystemen samt spraken liknar varandra, och skattningsskalorna framst
fokuserar pa beteenden och egenskaper som kan observeras oberoende av
vilket av spraken som eleven talar. I denna forskning anviands skattnings-
skalorna for aldersgruppen 10—16 ar. Skattningsskalorna ar utformade for
att anvandas av eleven sjilv, vardnadshavare och liarare dar varje
perspektiv bidrar till en helhetsbild av eleven. I sjalvskattningarna ar det
elevernas egna uppfattningar om sig sjdlva som fangas, medan vardnads-
havarnas skattningar baseras pa deras observationer av barnets beteenden,
egenskaper och utveckling over tid. Lararskattningarna avser hur eleverna
observeras i larmiljon.

Triaden av skattningsskalor finns sedan tidigare i en svensk version
(Mellroth, 2018a). For att anvinda dem i detta avhandlingsarbete
utformade jag layout samt skrev instruktionstexten, eftersom detta inte
fanns i de tidigare. For att eleven sjalv ska kunna svara pa skattnings-
skalan anses en ldasfardighet motsvarande arskurs 5 behovas (Nissen,
2014). Som ett alternativ kan en vuxen ldsa pastiendena, men for att
underldtta forstaelse och forebygga missforstand gjordes skattnings-
skalorna tillgangliga som ljudfiler for detta forskningsarbete. Skattnings-
skalorna har inga wunika namn utan kallas i avhandlingen for
Skattningsskala Elev (Bilaga 10), Skattningsskala Véardnadshavare
(Bilaga 6) och Skattningsskala Ldrare (Bilaga 11). Skattningsskalorna
innehéller vardera 25 pastaenden som respondenterna besvarar pa en
tregradig skala (0 = Stammer inte, 1 = Stammer till viss grad eller ibland, 2
= Stammer vil eller ofta). Nagra exempel pa pastdaenden fran elevernas
skattningsskala ar Jag uppfattar saker snabbt eller Jag dr bra pa att
tanka logiskt.

Ett viktigt papekande ar att respondenterna inte direkt skattar sannolik-
heten pa sarskild begavning eller bedomer om en elev ar sarskilt begavad
eller inte. Istdllet rapporterar de i vilken grad specifika beteenden och
egenskaper, som forknippas med sarskild begavning, observeras eller
kanns igen. Nissen (2019) menar att den sammanlagda poangsumman
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indikerar sannolikhet pa sirskild begavning. Det kan dock uppfattas som
att respondenterna sjilva gor en sannolikhetsbedomning — vilket de alltsa
inte gor. Respondenterna besvarar fragor om observerade karaktiarsdrag,
vilka darefter — genom tolkning av poangsumman - tilldelas en viss
sannolikhetsniva inom ramen for den anvianda skattningsskalan (Tabell 4).
Om respondenternas skattningar, som enligt Nissen (2019) i hog grad
overensstammer med typiska drag hos elever med sarskild begavning,
resulterar detta i ett sammantaget resultat som klassificeras som "Hog”
(gron) eller "Mycket hog” (bla). Mer osidkra eller motstridiga resultat
hamnar i intervallet "Genomsnittlig” (gul). Skattningar som hamnar i
intervallet ”Lag” (rod) innebar att elevens profil i begransad utstrackning
stimmer overens med drag som forknippas med sarskild begavning och
darmed motsvarar en lag sannolikhet enligt den anvinda skattningsskalan.

I valideringsarbetet med skattningsskalan (Nissen & Lemire, 2017)
rapporteras hog intern konsistens (Cronbach’s a = 0,86), vilket ligger over
acceptabel nivad pa 0,8 enligt Streiner et al. (2015). Skattningsskalan
provades pa ett dansksprakigt urval bestdende av tva grupper: 91 elever
med dokumenterad sarskild begavning (WISC-III, IQ 130—-160, M = 142)
samt 42 skolmotiverade elever med genomsnittlig IQ (M = 103). En
korrelationsanalys mellan skattningsskalans skattningspoang och IQ visar
en signifikant och mattligt stark positiv korrelation (r = 0,68, p = 0,00),
vilket tyder pa att hoga poang pa skattningsskalan tenderar att forutsiaga
hoga IQ-poang pa begavningstest.

Tabell 4

Grdansvdrden for sdarskild begduning

Sannolikhet 20 %
Genomsnittlig

Elev 32-37 38-41 42 — 46 47 = 50
Vardnadshavare 20 — 24 25 — 34 35— 46 47 — 50
Larare 30-34 35—39 40 — 44 45— 50

Kdlla: Nissen, 2019, egen Oversattning.
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5.3.3 Testbatteriet— DLS och LOGOS

I delstudie I anvands de normerade och validerade testinstrumenten DLS
och LOGOS, vilka uppfyller kraven pa reliabilitet, validitet och statistisk
verifiering for att sidkerstilla datamaterialets tillforlitlighet (SBU, 2014).
Normering innebar att testet har provats pa en stor grupp individer, vilket
mojliggor jamforelser mellan en enskild individs resultat och resultaten i
normeringsgruppen. For att dessa jamforelser ska vara giltiga kravs att
testet genomfors exakt enligt manualens instruktioner. Om testledare
avviker fran instruktionerna, till exempel genom att repetera en mening
fler ganger an tillatet, kan testets normer inte lingre anviandas som
jamforelsegrund (Reuterskiold et al., 2024). Genom DLS testas elevernas
lasforstaelse samt stavningsformaga. Genom LOGOS testas elevernas
lasforstaelse, fonologiska och ortografiska avkodningsformaga,
fonologiska korttidsminne samt stavningsformaga. Hela testbatteriet
presenteras oversiktligt i Tabell 5. Urvalet av dessa deltest gjordes dels med
avsikten att fa fram varden gillande elevernas formaga att forsta skriven
text for att undersoka hur las- och skrivférmagan framtrader genom de
olika testinstrumenten. Dels for att kartlagga elevernas avkodnings- och
stavningsformaga, som brukar ligga 1agt vid dyslexi (Snowling, 2013), och
stilla dessa testresultat emot testresultat pa deltesterna fonologiskt
korttidsminne och lasforstaelse for att undersoka maskeringseffekten. Nar
jag i texten relaterar elevernas testresultat analytiskt, gors det for att
undersoka hur sarskilda begavning kan kopplas till dold dyslexi. Genom att
relatera sarskild begavning till elevernas lasformaga, sarskilt avseende
lasforstaelse, vill jag undersoka huruvida deras sarskilda begavning kan
maskera de avkodningssvarigheter som till exempel Snowling (2013)
menar ar typiska vid dyslexi. Detta for att battre forsta hur sarskild
begavning och dyslexi kan interagera, och hur det kan paverka prestationer
vid lasning.

Resultaten anges pa stanineskalan for DLS och som percentilvarden for
LOGOS. Stanine och percentiler ar bada matt som anvands for att beskriva
och jamfora individuella prestationer i forhéllande till en normerings-
grupp, men gor det pa olika sitt. Stanine ar en niogradig skala som anvands
for att klassificera och jamfora individers prestationer (Andrade, 2021).
Stanineskalan omvandlar ripoang till nio kategorier, dir stanine 1
representerar de lagsta prestationerna och 9 de hogsta. Varje steg pa
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stanineskalan representerar ett intervall av prestationer, dar skalan ar
konstruerad sa att majoriteten av befolkningen hamnar inom de mellersta
vardena (4 till 6) medan det hogsta (9) och lagsta (1) vardet representerar
de extrema andarna av fordelningen (Andrade, 2021). Stanine 3, som ar ett
av de lagre skalstegen indikerar att en elevs prestation ar under
normalomradet och ar en signal om mojliga svarigheter. Percentiler
(Andrade, 2021) delar en fordelning av data i hundra lika stora delar. Varje
percentil representerar en specifik position i fordelningen. Till exempel,
om en elevs testresultat hamnar i den 10:e percentilen, betyder det att 9o
% av de andra eleverna i normeringsgruppen presterar battre (Andrade,
2021).

DLS

DLS (Jarpsten & Taube, 2010, 2022) ar en serie med standardiserade
screeningtest som sedan manga ar regelbundet anviands av ett stort antal
skolor i Sverige med malsattningen att snabbt och enkelt kartlagga elevers
las- och skrivfardigheter (Jarpsten & Taube, 2010, 2022; Loustalot-Forest,
2020). Testet genomfors framst i grupp men kan aven ges individuellt.
Ingen testbehorighet kravs av testledaren. Varje delprov ar validerat och
normerat pa ett representativt urval. Enligt Statens beredning for
medicinsk utviarderings genomgang (SBU, 2014) av vilka tester som
anvands vid las- och skrivbedomningar, uppfyller DLS stillda krav pa att
vara normerat, ha reliabilitet och validitet med signifikanta resultat. I detta
forskningsarbete anviands pappersversionerna av DLS lasforstaelse II for
arskurs 4—6 (Jarpsten & Taube, 2022), DLS lasforstaelse for arskurs 7—9
(Jarpsten & Taube, 2010) samt DLS Rattstavning for bada aldersgrupperna
(Jarpsten & Taube, 2010) med malsidttningen att maita elevernas
lasforstaelseniva samt stavningsformaga.

LOGOS

LOGOS (Logometrica, 2021) ar ett datorbaserat, normerat diagnostiskt
testinstrument som anvands for att identifiera individer med generella
eller specifika las- och skrivsvarigheter/dyslexi. LOGOS far endast
anvandas av certifierade testledare. Jag ar certifierad och behorig for
LOGOS och har utfort samtliga testningar sjilv. Vid testningarna anvandes
LOGOS for arskurs 3—5 samt arskurs 6—vuxna. LOGOS bestar av flera
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deltest men for att undersoka karnproblemen vid dyslexi samt olika
aspekter av lasformaga utformades testbatteriet till att inkludera
bedomning av lasforstielse, fonologisk och ortografisk avkodnings-
forméaga, fonologiskt korttidsminne samt stavningsformaga.

Enligt Statens beredning for medicinsk utvarderings (SBU, 2014)
genomgang av vilka tester som anviands vid lds- och skrivbedomningar,
uppfyller LOGOS stillda krav pa att vara normerat, ha reliabilitet och
validitet. For att sdkerstalla testinstrumentets vetenskapliga tillforlitlighet
ar LOGOS normerat for individer fran arskurs 2 upp till vuxen alder
(Logometrica, 2021). Cronbach’s Alpha-viarden runt 0,9 indikerar hog
reliabilitet (McNamara, 2015). De flesta deltest i LOGOS har viarden strax
under eller over 0,9, med undantag for deltestet diktamen, som har 0,73
for arskurs 3—5 och 0,84 for arskurs 6—vuxna (Logometrica, 2021), vilket
sammantaget tyder pa att LOGOS ar ett valutvecklat test. Resultaten pa
LOGOS iar inte normalfordelade och pa de flesta deltest presterade
normeringsgruppen hogt. Ett undantag ar deltestet fonologiskt
korttidsminne, som ocksd ingdr i avhandlingens testbatteri, dar
normeringsgruppen presterade lagre, vilket betyder att deltestet ar svarare.

I LOGOS relateras elevens korrekta svar (Korrekthet) till den tid (R) som
eleven anviander for att processa sitt svar. Denna sammanlagda
information genererar ett effektivitetsvarde (Effektivitet), vilket ar
betydelsefullt for att bedoma korrekthet och snabbhet i svaren
(Logometrica, 2021). I vissa fall kan en elev uppna god korrekthet men
anda fa ett lagre effektivitetsvarde pa grund av langre svarstid, eftersom
LOGOS vager samman bade korrekthet och tid. Langre responstid kan i sig
vara en indikation pa svarigheter, aven om eleven till slut lyckas utlasa
ordet korrekt (Logometrica, 2021). Enligt personlig kommunikation med
forskningschef Ingjerd Hoien-Tengesdal (6 februari 2023) foreligger en
potentiell risk for marginella forseningar i presentation och registrering av
data vid delning av programvara och anvandning via digitala plattformar,
vilket skulle kunna paverka tidsmatningen. Eftersom Zoom mojliggor
kommunikation i realtid valde jag dnda att inkludera effektivitetsmattet i
analysen. Avsikten var att undersoka mojligheten att genomfora tillforlit-
liga utredningar med denna typ av digitala verktyg pa distans, vilket ar en
viktig fraga i dagens digitaliserade samhalle. Vid testtillfallena var jag
darfor sarskilt uppmarksam pé eventuella problem med uppkopplingen
eller andra indikationer pa tekniska storningar. Jag hade pa forhand
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beslutat att noggrant anteckna eventuella misstankar om fordrgjningar och
att vid behov avbryta testningen. Efter testningarna granskade jag mina
anteckningar for att identifiera tecken pa tekniska problem, men fann inte
nagra sadana indikationer. Sammantaget presenteras testresultaten for
fonologisk och ortografisk avkodning som effektivitetsmatt, men de bor
tolkas med viss forsiktighet, eftersom det finns en liten risk for
tidsforskjutning som potentiellt kan ha paverkat dem.
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5.4 Testgenomférandet

Vardnadshavarna fick med brevpost ett kuvert innehillande DLS-
lasforstaelsehifte, svarshifte, svarsblankett for rattstavningstest samt ett
forfrankerat returkuvert. En Kklisterlapp var fiast pa kuvertet med texten
Kuvertet oppnas under Zoom-motet for att forhindra att det 6ppnades i
forvag. Riktlinjer om detta gavs redan i informationsbrevet till vardnads-
havarna, dar det forklarades att testmaterialet inte fick 6ppnas forran
under sjilva testningen och da skulle 6ppnas synligt i bild for testledaren.
Eleverna testades vid tva tillfallen via Zoom, vardera cirka 60 minuter, med
fokus pa olika las- och stavningsrelaterade omraden. Testningen utgjorde
inte en fullstindig dyslexiutredning utan avsig att bedoma specifika
omraden som kan indikera dyslexi. Eftersom vardnadshavares intresse-
anmalningar inkom fortlopande, genomfordes testningarna successivt via
dator i elevens hemmilj6 och pa tider som passade dem bast, exempelvis
dagtid, kvallar, helger eller skollov. Detta upplagg valdes medvetet for att
skapa en avslappnad och trygg miljo, vilket enligt Lagerholm (2024) ar
avgorande for att fi autentiska och arliga svar under intervjuer.
Testningarna leddes fran mitt arbetsrum, en plats vald for att sikerstalla
konfidentialitet och undvika avbrott, bland annat med en Stor ej-skylt
uppsatt pa dorren. For att sdkerstilla att alla elever fick samma information
anvande jag ett forberett manus dar jag presenterade mig sjilv,
forskningens syfte och innehallet i Zoom-motet. Inledningsvis lamnade
eleverna skriftligt samtycke till att delta, och vid det forsta digitala test-
tillfallet tillfrdgades de aven muntligen for att bekrafta att deltagandet var
frivilligt och att informationen forstatts. Det muntliga samtycket spelades
in och sparades i Sunet Drive.

Inledningsvis 6ppnade eleven kuvertet med testmaterialet synligt i bild och
instruerades att lagga haftena framfor sig utan att oppna dem. Efter en
ovningsuppgift som genomfordes enligt manualen, gav jag
testinstruktionen och startade testningen. Eleven liste texterna och
besvarade fragorna. Nar tidsramen passerat gick vi igenom svaren dar
eleven uppgav bokstaven for sitt val, som jag upprepade med tillhorande
namn (till exempel D som i David”) for att undvika horfel. Ratt eller fel
svar avslojades inte for eleven. Vid test med skriftliga svar, som
rattstavning, holl eleven upp pappret mot kameran efter varje ord och jag
markerade svaren direkt i ett svarsprotokoll. Efter testningen lades
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materialet i returkuvertet, forslots synligt i bild och atersandes till mig.
Testningen med LOGOS inleddes med ovningsuppgifter infor varje deltest.
Jag laste upp instruktionerna, startade testningen och registrerade efter
varje svar om det var korrekt eller inte. LOGOS har ingen fast tidsram dar
testningen avbryts nar den passerat. Istillet registreras anvand tid nar
uppgiften ar fardig. Samma forfaringssitt vid rattstavning for LOGOS
anvandes som for DLS.

5.5 Analysmetoder och anvandning av testresultat

I detta avsnitt redogors for de analysmetoder som anvants for att tolka
testresultaten fran DLS, LOGOS och Nissens skattningsskalor. Utifran
testernas olika egenskaper forklaras varfor deskriptiva analyser anvants,
samt hur testresultaten kopplas till forskningsfragorna for att synliggora
monster i prestationer vid identifiering av sarskild begavning och dyslexi.

5.5.1 Testinstrumentens olika skalor och val av analysmetod

For att sakerstilla datamaterialets tillforlitlighet anvdnds enbart
instrument som ar reliabla, validerade och statistiskt verifierade. Ett
centralt problem ar emellertid att DLS (Jarpsten & Taube, 2010, 2022) och
LOGOS (Logometrica, 2021) anvander olika skalor for att presentera
resultaten, vilka inte ar direkt jamforbara. Inledningsvis Gvervigdes att
omvandla bade staninevardena (DLS) och percentilvirdena (LOGOS) till
z-varden for att standardisera resultaten och mojliggora en direkt
jamforelse mellan testerna oberoende av deras ursprungliga skalor (Field,
2018). Efter konsultation av tva oberoende statistiker framstod detta som
olampligt pa grund av testernas olika skalor och matmetoder. Forklaringen
ar att DLS ar ett normalfordelat test, vilket innebar att det finns en
spridning av resultat dar vissa elever far hoga poiang, andra laga och de
flesta hamnar nagonstans i mitten. LOGOS, diaremot, dr inte normal-
fordelat. Detta ar ett medvetet val fran testutvecklarnas sida for att
tydligare kunna identifiera elever med las- och skrivsvarigheter. Eftersom
testet redan var utmanande for dessa elever, ansags det inte lampligt att
gora det annu svarare for att uppna en normalfordelad skala (Logometrica,
2021). Eftersom LOGOS percentiler ar baserade pa en icke-normalfordelad
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resultatfordelning, kan de inte pa ett tillforlitligt satt omvandlas till z-
varden, vilka i sin tur forutsatter normalfordelade data vid statistiska
analyser. Mot denna bakgrund anses deskriptiv analys av resultaten vara
den mest lampliga metoden. For att presentera datamaterialet i resultat-
kapitel 6 och besvara forskningsfragorna 1 och 2 genomfors deskriptiva
analyser dar elevernas testresultat fran de bada testinstrumenten jamfors.
Genom denna jamforelse blir det mojligt att undersoka vad testerna
faktiskt mater och vad skillnaderna mellan testresultaten kan sidga om
elevernas prestationer. Pa sa sitt kan forskningsfragorna besvaras och ge
insikter, dven om statistiska analyser inte tillampas pa elevernas
testresultat. Resultaten presenteras som figurer med stapeldiagram.

5.5.2 Analys av testresultat for forskningsfraga 1 och 2

For att besvara forskningsfraga 1: Hur kan test av lasforstaelse och
stavningsformdga anvdandas vid identifiering av dyslexi hos elever med
sdrskild begduning? tillampas en kvantitativ metod dar elevernas
testresultat pa DLS och LOGOS lasforstaelse- och stavningstest jamfors
och analyseras for att forsta hur respektive test mater lasforstaelse och
stavning samt hur detta kan paverka identifiering av dyslexi hos elever med
sarskild begavning. Elevernas formaga att forsta skriven text bedoms dels
med ett test som innehaéller flervalsfragor (DLS), vilket anses gynna elever
med goda metakognitiva formagor (Alderson, 2000), dels med ett test som
bygger pa oppna fragor (LOGOS). For denna forskningsfraga finns ett
antagande om en resultatskillnad mellan elevernas prestationer pa DLS
test av lisforstielse och motsvarande test i LOGOS. Aven om tidigare
studier (Keenan et al., 2008; Keenan & Meenan, 2014), visar att faktorer
som testformat och uppgiftstyp paverkar hur lasforstaelse méats och kan ge
olika resultat vid identifiering av lasforstaelsesvarigheter, ligger fokus har
pa hur de deltagande eleverna presterar pa bada typerna av tester. Detta
innebar att skillnaderna i testformat eller uppgiftstyp inte ar huvudfragan,
utan att snarare undersoka hur elevens sarskilda begavning kan paverka
prestationerna pa de olika testtyperna. Att anvianda olika testformat anses
viktigt for att fa en mer rattvisande bild av elevernas lasforstaelse (Keenan
& Meenan, 2014). Eftersom DLS innehaller lite lingre texter med mer
kontext kan, enligt Keenan et al. (2008), tester av denna typ maskera
avkodningssvarigheter, medan tester som LOGOS ger en mer direkt
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bedomning av avkodningsformagan. En siadan relation skulle kunna
indikera att DLS ar mindre lampat for att identifiera dyslexi hos elever med
sarskild begavning, medan LOGOS potentiellt skulle kunna klara det
battre. Stavningssvarigheter forviantas dock framtrada oberoende av vilket
test som anvands.

For att kunna dra slutsatser anviands de gransvarden som anges i
respektive testmanual. Enligt testmanualen for DLS anses svarigheter
foreligga vid testresultat som hamnar < stanine 3. Detta innebar att elever
som presterar inom intervallet stanine 1—3 anses ha en nedsatt formaga i
forhallande till ldersgruppen (Jarpsten & Taube, 2010, 2022). For LOGOS
anges resultaten pa percentilskalan (0—100). Percentilvirdena forhéller sig
till de normeringar som gjorts (Logometrica, 2021). Percentil 30 anges som
ett kritiskt gransviarde dar viarden < percentil 30 anses innebara att
svarigheter finns inom omradet. Varden < percentil 15 innebar att
svarigheterna anses som betydande. Som en del av den etablerade
identifieringspraxisen inom svensk logopedverksamhet anviands ofta
percentil 15 som ett diagnostiskt gransvarde, vilket indikerar svarigheter
som kan ligga till grund for en dyslexidiagnos (Slof, 2017).

Villkoret for slutsatsdragning av las- och skrivsvarigheter ar salunda att
elevernas testresultat ska kunna analyseras utifrdn dessa angivna
gransvarden och att eventuell diskrepans mellan DLS och LOGOS kan ge
insikt i vilket test som ger den mest tillforlitliga informationen for att
upptiacka dyslexi hos elever med sarskild begavning.

For att besvara forskningsfraga 2: I vilken utstrdckning kan sdrskild
begavning maskera avkodningssvarigheter wvid provning av
lasforstaelse? inkluderas fler deltest fran LOGOS. Forutom lasforstaelse
och stavning testas ocksa fonologisk och ortografisk avkodningsformaga
och fonologiskt korttidsminne. Tillagget av dessa deltest gors for att
undersoka om svarigheterna kan anses relaterade till dyslexi, som
kannetecknas av avkodnings- och stavningssvarigheter (Slof, 2017;
Snowling, 2000). Enligt LOGOS testmanual presterar normeringsgruppen
generellt hogt pad de flesta deltest. Ett undantag ar dock fonologiskt
korttidsminne, dar resultaten ar betydligt lagre aven hos normerings-
gruppen. Detta tyder pa att deltestet 4r mer kravande och gor det sarskilt
relevant att analysera dess roll i forhallande till 1asforstaelse hos 2e-elever.
For denna forskningsfraga finns ett antagande om att sirskild begavning i
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form av hogt fonologiskt korttidsminne kan bidra till att maskera
avkodningssvarigheter. Ett hogt fonologiskt korttidsminne gor det mojligt
att tillfalligt lagra och hantera fonologisk information mer effektivt, samt
att bearbeta spraklig information snabbare och knyta nya ord till tidigare
kunskap (van Viersen et al., 2016).

Villkoret for slutsatsdragning ar att om en elev presterar hogt bade pa
fonologiskt korttidsminne (LOGOS) och pa lasforstaelse (DLS), kan detta
tyda pa en kompensatorisk effekt. Genom att stilla elevernas testresultat
pa DLS i forhallande till deras testresultat pa LOGOS kan analysen visa om
elever, trots underliggande avkodningssvarigheter, nar testresultat inom
eller over normalomradet pa DLS lasforstaelse och darmed riskera att
dyslexi inte misstanks. Resultaten kan visa i vilken grad sarskild begavning
paverkar testresultaten, vilket ar av betydelse for framtida identifierings-
praxis av dyslexi for denna elevgrupp.

5.5.3 Analys av skattningar for forskningsfraga 3

For att besvara forskningsfraga 3: I vilken utstrdckning klarar Nissens
skattningsskalor att identifiera sdrskild begavning hos elever med
samforekomst av dyslexi? — genomfors Spearmans rangkorrelation for att
undersoka sambandet mellan skattningar gjorda av elever, vardnadshavare
och larare gillande elevens sarskilda begdvning. Analysen genomfors
genom att poangsummorna pa skattningsskalorna jamfors for specifikt 17
av de deltagande eleverna som har en begavningsutredning (IQ > 120)
sedan tidigare. For denna forskningsfraga finns det ett antagande att
skattningsskalor kan fanga vissa aspekter av sarskild begavning, men att
graden av oOverensstimmelse mellan skattningarna och begavnings-
utredningarna kan variera beroende pa vem som gor skattningen. Det ar
mojligt att vardnadshavare, larare och eleven sjalv uppfattar tecken pa
sarskild begavning pa olika sitt, sarskilt i en skolkontext dar elevers
prestationer potentiellt kan paverkas av hur funktionsnedsattningen
dyslexi inverkar pa skolrelaterade uppgifter. Resultaten av korrelations-
analysen (Tabell 8) bidrar till att belysa skillnader mellan formella
begavningsutredningar och egna skattningar. Detta kan ge insikter om
skattningsskalornas tillforlitlighet och deras potentiella anvandbarhet som
en del av en identifieringsprocess for sarskild begavning hos 2e-elever.
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Villkoret for slutsatsdragningen ar att skattningsskalorna pa ett tillforlitligt
siatt kan identifiera elevernas sarskilda begavning. Detta kommer till
uttryck genom Kklassificeringen "Hog” eller "Mycket hog” sannolikhet
genom de framtagna gransvardena (Tabell 4). Om bade elevens och
lararens skattningar ger en samstammig bild av den sarskilda begavningen,
kan det indikera att begavningen faktiskt kommer till uttryck i larmiljon.
Om skattningarna diaremot inte 6verensstimmer, kan det tyda pa att
begavningen inte ar lika synlig i larmiljon. Vardnadshavarna, som
observerar sitt barn i andra sammanhang, ser begavningen uttryckas
utanfor en skolkontext, vilket gor deras skattningar till en viktig jamforelse-
punkt for att forsta hur kontexten kan paverka hur sarskild begavning kan
ta sig uttryck. Resultaten presenteras som en figur med stapeldiagram
(Figur 10) for att ge en Gverskadlig bild av hur respondentgruppernas
skattningar forhaller sig till varandra.

5.6 Intervjuerna

I detta avsnitt presenteras datamaterialet fran delstudie II i form av
individuella intervjuer med 23 elever i arskurserna 4—9 som anses vara
sarskilt begdvade och ha las- och skrivsvarigheter. Datainsamlingen
genomfordes under perioden maj 2024 — september 2024. I avsnittet
beskrivs hur intervjuerna har genomforts, hur datamaterialet har
bearbetats och analyserats samt hur citaten valdes ut och senare hanteras
i resultatredovisningen.

5.6.1 Analys av intervjuresultaten fér forskningsfraga 4 och 5

For bade forskningsfraga 4 och 5 anvands kvalitativa innehallsanalyser dar
olika kategorier framtrader ur datamaterialet. For att besvara forsknings-
fraga 4 — Vilka slags stodinsatser for bade sarskild begavning och dyslexi
beskriver eleverna att de far i skolan? — har individuella intervjuer
genomforts med eleverna. Under intervjuerna satter eleverna ord pa sina
erfarenheter genom att beskriva de stodinsatser som de anser sig fa i
larmiljon, bade for den sidrskilda begavningen och for las- och skriv-
svarigheterna. Genom intervjuerna ges insikt i vilka aspekter som fungerar
val och vilka omraden som kan forbattras.
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For att besvara forskningsfrdga 5 — Vilka utmaningar och strategier
beskriver elever med sdrskild begauvning och dyslexi att de har vid arbete
med texter? — anvands resultaten fran de individuella intervjuerna, dar
eleverna reflekterar over sina lasstrategier och de utmaningar de moter vid
lasning. Intervjuerna bidrar till en 6kad forstaelse for hur de hanterar bade
den sirskilda begavningen och las- och skrivsvarigheterna.

5.6.2 Genomforandet av intervjuerna

For att genomfora intervjuerna anviandes videomotestjansten Zoom.
Archibald et al. (2019) visar att Zoom ar anvandarvanligt, kostnadseffektivt
och erbjuder funktioner for sakerhets- och datahantering, vilket gor det val
lampat for digitala forskningsintervjuer nar deltagarna befinner sig pa
olika geografiska platser. Eftersom eleverna var spridda 6ver hela landet
genomfordes samtliga intervjuer digitalt via Zoom. Varje intervju varade
mellan 40 och 60 minuter.

Aven om en intervjuguide med forbestimda frigor anvindes, tillits
foljdfragor och eleverna gavs mojlighet att utveckla sina svar. For att
minska risken for missforstind anvande jag uppklarande fragor och
parafrasering, exempelvis Har jag forstdtt dig rdtt? eller Kan du utveckla
det du just sa? Pa sa satt hoppades jag uppna att elevernas intentioner
atergavs korrekt och att oklarheter reddes ut i realtid, vilket anses
avgorande for noggrannhet och trovardighet i kvalitativ forskning (Hiller
& DiLuzio, 2004).

For att sa langt som mdjligt sidkerstilla att fragorna var tydliga och
relevanta genomfordes forst en pilotintervju med en elev i arskurs 7 som
inte ingick i det empiriska datamaterialet. Pilotintervjun visade att
fragorna fungerade vil, men ledde ocksa till ndgra mindre justeringar for
att forbattra flodet och tydlighet i intervjun. Dessa justeringar inkluderade
att byta ordningsfoljd pa ett par fragor samt att utveckla instruktionstexten
som inledde nya omraden vid intervjun.

Att jag och eleverna nyligen traffats vid tva tillfallen i samband med las-
och skrivtestningarna, bedomdes kunna framja en mer avslappnad
stamning under intervjuerna. Denna tidigare kontakt innebar att jag inte
var helt obekant for eleverna, vilket kan ha bidragit till att bygga en viss
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grad av fortroende. Eftersom eleverna redan hade svarat p4 manga fragor
under testningarna, till exempel fragor gillande lasforstaelse, var de vana
vid att jag stillde fragor. Detta kan ha bidragit till att eleverna kande sig
mer bekvama att dela med sig av sina erfarenheter och tankar. Detta
fortroende kiandes viktigt for att si langt som mojligt sdkerstélla att
intervjuerna genomfordes pa ett satt som upprattholl noggrannhet och
trovardighet. Eleverna kunde ocksa ha svarigheter kopplade till dyslexi, till
exempel ordmobiliseringssvarigheter, det vill sdga svarigheter att snabbt
hitta och uttala ratt ord (Messer & Dockrell, 2006), vilket jag som logoped
ar van vid att hantera. Detta gjorde jag till exempel genom att lyssna
noggrant pa deras svar, inte avbryta utan ge dem tid att uttrycka sig. Detta
forhallningssatt var viktigt for att i mojligaste man uppna en fullstandig och
korrekt atergivning av deras svar. For att paminna eleven om vart tidigare
mote och vad som da gjordes, formulerades en 6ppningsfraga med avsikt
att underlatta samtalet:

Vi har ju setts vid ett par tillfallen forut. Du gjorde da nagra tester dar du
skulle ldsa och skriva. Kommer du ihdg det?

Infor varje nytt intervjuomrade stélldes en introduktionsfraga for att
introducera amnet och fa eleverna att tanka tillbaka. Ett exempel ar fragan
som introducerade omradet sarskild begdvning.

Du och dina foraldrar har fyllt i varsin skattningsskala som handlar om
sarskild begavning. Vad tanker du om det att folk siger att du ar sarskilt
begavad?

Nyckelfragorna utgjorde de mest centrala fragorna for avhandlingens syfte
att bidra till en battre forstdelse av interaktionen mellan dyslexi och
sarskild begavning hos elever i grundskolan. De konstruerades med
utgangspunkt i avhandlingens forskningsfragor och formulerades
medvetet som Oppna fragor for att skapa forutsattningar for svar som
kunde bidra med savil information som asikter (Merriam & Tisdell, 2015)
kring huvudfokus for delstudie II — erfarenheter i skolpraktiken som elev
med sarskild begavning och samforekomst av dyslexi. Nagra exempel ar:

Beritta om vilka stimulerande insatser du far for att kdnna att du lar dig
mer i undervisning.

Hur mirker du av las- och skrivsvarigheterna i skolarbetet?
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Genom att inkludera en avslutande, oppen fraga gavs eleverna mojlighet
att lyfta aspekter som inte fangats av de tidigare fragorna:

Finns det ndgot mer som du kommer pa och som har att gora med det vi
pratat om?

Utformningen av fragorna skapade forutsiattningar for en djupare
forstdelse av elevernas erfarenheter. De Oppna formuleringarna gav
utrymme for bade detaljerade beskrivningar och mer reflekterande svar,
vilket okade mojligheten att fanga olika perspektiv.

5.6.3 Bearbetning av intervjumaterialet

For att genomfora en noggrann och systematisk analys transkriberades
intervjuerna, vilket innebar att samtalen skrevs ut (Kvale & Brinkmann,
2021). I denna avhandling valde jag en skriftspraksnormerad transkription
med tanke pa att innehéllet i det som eleverna uttryckte var av storre
intresse dn det sociala samspelet eller sprakliga detaljer. Eftersom
transkribering ar en tidskravande process och intervjuerna spelades in med
diktafon, genomfordes en forkortad transkription. Till min hjalp hade jag
Karlstads universitets transkriberingstjanst Tal-till-text. Ljudfilerna
laddades upp fran min tjanstedator till transkriberingstjinsten, som
genererade maskinella transkriptioner. Dessa granskades och justerades
med manuell transkribering av vissa avsnitt. Slutligen liste jag igenom
datamaterialet upprepade ganger for att fa en helhetsforstaelse och urskilja
innehall. Samtidigt gjordes anteckningar vid de avsnitt som bedomdes vara
sarskilt relevanta for forskningsfragorna (Merriam & Tisdell, 2015).

5.6.4 Analys av intervjumaterialet

I analysen synliggors hur eleverna sjidlva beskriver stodinsatser,
utmaningar och strategier avseende sirskild begavning, lds- och
skrivsvarigheter och lasning. Det ror sig alltsa om sjdlvrapporterade
erfarenheter, vilket innebar att det ar elevernas uppfattningar och
tolkningar som star i fokus. Jag 4r medveten om att alla elever inte alltid
helt och hallet kan satta ord pa hur de uppfattar och erfar sin vardag i
skolan. Genom mina intervjufragor har jag dock striavat efter att skapa
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forutsattningar for dem att beskriva sina tankar, kanslor och reflektioner
pa ett sd nyanserat satt som mojligt. Utifran detta forhallningssatt tolkar
jag det eleverna beskriver som just uttryck for sina erfarenheter i skolan
gallande undervisningen och sin egen larsituation.

For att analysera datamaterialet fran elevintervjuerna genomfordes en
induktiv kvalitativinnehéllsanalys enligt Graneheim och Lundman (2004).
Det ar en flexibel metodansats som gor det mojligt att belysa variationer i
elevernas berittelser och identifiera kategorier som beskriver det
undersokta fenomenet. Analysarbetet inleddes med att jag laste igenom
samtliga intervjutranskriptioner flera ganger for att fa en helhetsforstaelse.
Darefter markerade jag meningsbarande enheter och nyckelord med olika
farger. Detta tillvigagangssiatt kan beskrivas som en enkel men
strukturerad form av kodning (Graneheim & Lundman, 2004). Genom
fargmarkeringarna kunde jag identifiera aterkommande innehall som
sedan lag till grund for de inledande kategoriseringarna. Innehaéllet i varje
intervju delades in i meningsbarande enheter, det vill saga avsnitt i texten
som inneholl relevant information kopplad till forskningsfragorna. Dessa
enheter forkortades for att gora dem lattare att hantera. I nasta steg
formulerade jag koder som sammanfattade innehallet med Kkorta,
beskrivande etiketter. Kodningen utgick fran en induktiv ansats, vilket
innebar att koderna skapades genom min tolkning av datamaterialet (Kvale
& Brinkmann, 2021). Darefter grupperade jag koderna utifran
innehallsliga likheter och sammanférde dem till underkategorier.
Underkategorierna sammanstilldes slutligen till huvudkategorier som
aterspeglade centrala aspekter av det fenomen som undersoktes
(Graneheim & Lundman, 2004). Detta tillvigagangssatt mojliggjorde en
strukturerad och systematisk analys, samtidigt som det gav utrymme att
fanga variationer och nyanser i elevernas berattelser.

Ett exempel pa denna process presenteras i Tabell 6, dar det framgar hur
ett specifikt citat frdn datamaterialet kodats och kategoriserats.
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Tabell 6

Exempel pa induktiv analys

Meningsbiarande Kod Underkategori  Huvudkategori
enhet (citat)
Jag tycker att det dr Svarigheter med Utmaningar och Utmaningar och
vdldigt svart att ldasa langre texter strategier strategier vid lasning

langa texter.

Under analysprocessen forfinades bade koder och kategorier successivt.
Vissa underkategorier lades samman, andra fick nya namn eller delades
upp. Denna process var inte linjar utan snarare cirkular, dar jag atervande
till materialet flera ganger for att sakerstilla att kategorierna
representerade innehallet pa ett trovardigt satt. Darefter foljde en deduktiv
fas, dar de identifierade kategorierna relaterades till olika teoretiska
begrepp sdsom arskursacceleration, dmnesacceleration och berikning.
Genom denna process synliggjordes elevernas perspektiv, och deras
erfarenheter tolkades i ett teoretiskt ssmmanhang som bidrog till att forsta
hur 2e-elever beskriver sina styrkor, utmaningar och erfarenheter i skol-
praktiken. Analysen resulterade i tre huvudkategorier: (A) Skolrelaterade
utmaningar, (B) Erfarenheter av stodinsatser, och (C) Utmaningar och
strategier vid ldsning samt nio underkategorier.

Det ska klargoras att det inte ar eleverna sjalva som anvander de teoretiska
begreppen nir de beskriver stodinsatserna. Till exempel kunde en elev
beskriva att ha fatt arbeta i en snabbare takt. Denna beskrivning har jag
som forskare tolkat som admnesacceleration, aven om eleven sjalv inte
anvander detta begrepp eller ar medveten om dess innebord. Det ar alltsa
inte eleverna sjalva som uttrycker exempelvis amnesacceleration eller
differentierad undervisning, utan det ar begrepp som jag anvander for att
analysera och kontextualisera deras beskrivningar. Det resultat som
presenteras ar darfor en kombination av elevernas roster och mina
tolkningar av hur deras beskrivningar kan forstas i forhallande till
stodinsatser i skolpraktiken.
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5.6.5 Urval och hantering av intervjucitat

De intervjucitat som presenteras i resultatdelen ar himtade fran det
empiriska datamaterialet, och fungerar som exempel for att belysa huvud-
resultaten. I de flesta fall finns det i datamaterialet betydligt fler yttranden
som belyser samma sak. Dar gjordes ett urval utifran vilka yttranden som
tydligast lyfter fram elevernas roster (Kvale & Brinkmann, 2021).

For att gora citaten tydligare och mer lattforstaeliga for en lasare
omarbetades de till skriftspraklig form. Det innebar att talsprakliga och
ofullstindiga ord uteslots sd att meningarna blev fullstindiga. Detta
gjordes sa lange det inte paverkade inneborden av utsagorna (Kvale &
Brinkmann, 2021). For att tydliggora vem eller vad som avses i citaten
specificerades vissa ord. I citaten finns da ett tillaggsord inom hakparentes
[ ] for att fortydliga vad som avses. Vissa citat forkortades ocksa, dels av
utrymmesskal, dels for att rikta fokus mot en viss aspekt, vilket i texten
markeras med tre punkter /.../ (Kvale & Brinkmann, 2021).

5.7 Kvalitet genom validitet, reliabilitet och trovardighet

I detta avsnitt beskrivs hur avhandlingens vetenskapliga kvalitet har
sakerstallts genom validering av datamaterialet, metodologiska overviagan-
den och kontroll av felkallor.

5.7.1 Kvalitetsaspekter i datamaterialet

I bade kvantitativa och kvalitativa studier ar validitet en process som
formas genom en transparent och systematisk forskningsprocess (Kvale &
Brinkmann, 2021). For att uppna trovardighet i kvalitativa studier behover
resultatet vara val presenterat, forankrat i det empiriska datamaterialet och
sta i relation till forskningsfragorna (Thornberg & Fejes, 2019). Trovardig-
heten kan starkas bland annat genom att anvanda flera referenspunkter for
att bekrafta resultaten (Merriam & Tisdell, 2015). I denna avhandling
beaktas validitet genom ett varierat urval av elever med geografisk och
aldersmassig spridning. Som en del av valideringsarbetet, har jag dessutom
latit en kollega granska delar av intervjumaterialet for att bedoma
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interbedomarreliabiliteten (Bryman, 2018), det vill siga om de citat jag
placerade under respektive kod och kategori kan anses vara rimligt kodade.
Att granska hela materialet hade inneburit en dubbelkodning. Kollegans
granskning kan betraktas som en form av triangulering av analysen
(Bryman, 2018), vilket kan bidra till 6kad transparens och trovardighet i
resultatet.

For att sakerstilla validitet och reliabilitet i den kvantitativa delen
(delstudie I) har enbart standardiserade, normerade och vil utprovade
testinstrument — DLS (Jarpsten & Taube, 2010, 2022) och LOGOS
(Logometrica, 2021) anviants. Bada har tydliga manualer, faststillda
gransvarden och anses ha god reliabilitet (SBU, 2014).

For att siakerstilla trovardighet i den kvalitativa delen (delstudie II)
genomfordes en pilottestning med en elev innan datainsamlingen med
intervjuer paborjades. Pilottestningen mojliggjorde en initial utvardering
av intervjufragor, vilket resulterade i vissa justeringar for att sikerstilla att
fragorna var tydliga och relevanta for att kunna besvara forsknings-
frdgorna. Detta var sarskilt viktigt eftersom intervjuerna utgor det
empiriska datamaterialet for denna del av forskningsarbetet.

En annan aspekt av trovardighet inom forskning ar generaliserbarhet och
overforbarhet, vilket avser i vilken man resultaten kan appliceras pa andra
situationer dan den som har undersokts (Kvale & Brinkmann, 2021). I
delstudie I mojliggor anvandningen av normerade testinstrument att
individuella testresultat kan relateras till storre populationer. Detta starker
generaliserbarheten i viss man genom att testresultaten kan tolkas i
forhallande till normeringsgrupper, vilket ger en referensram for att forsta
testresultaten inom denna elevgrupp. I delstudie II framjas overforbar-
heten genom kontextualiserade beskrivningar och relevanta intervjucitat,
vilket ger lasaren mojlighet att bedoma resultatens relevans aven for andra
sammanhang.

5.7.2 Tillforlitlighet genom systematisk beskrivning

Samtliga steg i detta forskningsarbete, fran utformning av intervjuguiden
till analys av det empiriska datamaterialet, beskrivs systematiskt genom
forskningsarbetet for att sikerstilla en tydlig koppling mellan forsknings-
fragorna, datainsamlingen, analysen och presentationen av resultaten.
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Den semistrukturerade intervjumetoden valdes for att mojliggora en
djupare forstaelse av elevernas erfarenheter, samtidigt som urvalet av
citat styrdes av en stravan att lyfta fram elevernas perspektiv pa ett sa
rattvisande satt som mojligt (Kvale & Brinkmann, 2021).

Utover intervjudata anviandes testresultat som ytterligare en datakalla,
vilket mojliggor en validering av resultaten genom jamforelse mellan olika
typer av datamaterial. For att sakerstilla god validitet och reliabilitet ar
samtliga tester som anvants normerade och utformade for att ge en korrekt
bedomning av specifika fardigheter eller egenskaper. Normerade tester ar
utformade for att sidkerstilla en viss grad av tillforlitlighet genom att
resultaten ska vara konsekventa och reproducer-bara over tid samt mellan
olika grupper av testtagare (SBU, 2014). For att undvika felkallor och
starka tillforlitligheten valde jag att sjalv genomfora samtliga testningar
och intervjuer. Detta gav mig kontroll 6ver hur de genomfordes och
siakerstillde att de genomfordes pa samma siatt med samtliga elever.

5.8 Forskarens roll

I detta avsnitt lyfts min roll som forskare och min forforstaelse fram i
forhallande till datainsamling, analys och tolkning av datamaterialet.
Fokus ligger pa reflexivitet och pa hur en forskares yrkesbakgrund bade
kan utgora en resurs och innebara metodologiska utmaningar for
avhandlingens trovardighet.

5.8.1 Yrkesbakgrund och forforstaelse

Inom kvalitativ forskning ar forskaren sjalv en del av tolkningsprocessen,
vilket innebar att tidigare erfarenheter bade kan berika analysen och
samtidigt utgora en potentiell begransning (Thornberg & Fejes, 2019). En
aspekt av forskningens trovardighet handlar om forskarens medvetenhet
kring sin egen roll i forskningsprocessen, sa kallad reflexivitet (Thornberg
& Fejes, 2019). Detta innebar att forskaren behover forhalla sig kritiskt till
sin egen forforstaelse och aktivt reflektera over hur den kan paverka
genomforandet och resultaten.
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Som larare och specialpedagog har jag manga ganger mott elever som kan,
men som av olika skal inte klarar skolarbetet, och som darfor har varierade
behov av stodinsatser. Som logoped har jag lang klinisk erfarenhet av att
utreda barn, ungdomar och vuxna med fragestillningen dyslexi.
Forskningsintresset ar darfor delvis sprunget ur mina egna yrkeserfaren-
heter, vilket innebar att vissa av mina antaganden och forestallningar kan
ha paverkat forskningsarbetets genomférande. Trots att jag har stravat
efter att vara sa objektiv som mgjligt, kan jag inte med sidkerhet veta hur
min bakgrund har paverkat urvalet av kategorier och tolkningen av
datamaterialet. Det kan innebara att det finns en risk for att jag omedvetet
har sokt efter monster som bekraftar min egen forstaelse av fenomenet.
Olin et al. (2016) papekar att en forskare med dubbla roller — dar praktisk
yrkeserfarenhet moter akademiskt arbete — kan ha svart att skilja mellan
tidigare kunskap och det som framtrader i det empiriska datamaterialet.
Darigenom finns det en risk for att forskaren omedvetet riskera att styra
bade datainsamlingen och analysen utifran sin tidigare erfarenhet.

Samtidigt kan min fortrogenhet med de specifika svarigheter som elever
med dyslexi kan mota ha varit en fordel. Denna insikt har gjort att jag under
intervjuerna kunde formulera relevanta foljdfragor och forstd nyanser i
elevernas svar utan att behova avbryta for att fa fortydliganden, vilket kan
ha bidragit till att samtalen kunde flyta smidigt. Denna forforstaelse kan
ocksa innebara en risk, eftersom jag i min roll som forskare, med bakgrund
inom logopedi och pedagogik, kan ha tolkat elevernas beskrivningar genom
en yrkes- eller forskningsmaissig lins snarare an helt utifran deras egna
erfarenheter. Olin et al. (2016) beskriver att en forskare som ar for
involverad i det praktiska faltet kan ha svart att inta en analytisk distans
och riskerar att bekrafta snarare an kritiskt granska sina forvantningar.
Som forskare ar jag medveten om att mina tidigare erfarenheter kan ha
paverkat forskningsprocessen pa flera sitt, och jag kan darfor inte utesluta
att min egen forforstaelse har paverkat vilka aspekter av materialet som jag
har lyft fram som betydelsefulla.

5.8.2 Reflexivitet i analysprocessen

Genom hela forskningsprocessen har jag forsokt att forhalla mig reflexivt
till min egen roll genom att Kkontinuerligt ifragasdtta hur mina
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yrkeskunskaper kan ha paverkat bade datainsamling och analys.
Medvetenheten om dessa faktorer medforde att jag kontinuerligt kritiskt
granskade och jamforde mina tolkningar av det empiriska material som
genererades genom intervjuerna och testresultaten, for att sakerstilla att
analyserna bygger pa deltagarnas beskrivningar snarare dn pa mina
forutfattade antaganden. Det ar mojligt att en forskare med en annan
bakgrund hade identifierat andra monster eller tolkat materialet
annorlunda. Detta utgéor en inneboende utmaning inom kvalitativ
forskning, dar forskarens perspektiv alltid ar en del av tolkningsprocessen
(Thornberg & Fejes, 2019). Samtidigt kan min yrkesbakgrund anses ha
underlattat i analysfasen av studien. Den yrkesmaissiga forstaelsen for de
termer och begrepp som ar relevanta for dyslexi och lids- och
skrivsvarigheter gjorde det mojligt for mig att identifiera viktiga detaljer
och nyanser, vilket forhoppningsvis bidrog till en mer djupgéende och
nyanserad analys. Analysens resultat ar sdledes en produkt av bade det
empiriska datamaterialet och min forforstaelse, vilket innebar att
tolkningen har paverkats av mina tidigare erfarenheter och de teoretiska
referensramar jag har utgatt fran (Kvale & Brinkmann, 2021). Olin et al.
(2016) betonar att denna kombination blir mer komplex i forskning dar
forskaren har dubbla roller, eftersom tidigare erfarenheter bade kan berika
och begransa analysarbetet. Darfor ar det viktigt att avhandlingens resultat
ses i ljuset av min specifika forskningsbakgrund och att de forstas som en
del av forskningen om twice-exceptionality.

5.8.3 Intervjusituationen och forskarrollen

Min roll under intervjuerna med eleverna ar ocksa viktig att beakta,
eftersom intervjuarens narvaro och forhallningssitt kan paverka de svar
som ges (Thornberg & Fejes, 2019). A ena sidan har jag en adekvat
utbildning med behorighet att klassificera diagnoser inom halso- och
sjukvarden samt erfarenhet av patienter/elever med sarskild begavning
och med dold dyslexi, vilket kan anses 0ka avhandlingens validitet och
reliabilitet. A andra sidan #r jag medveten om att min forforstielse kan ha
paverkat mig nar jag gick in i avhandlingsarbetet. Olin et al. (2016) lyfter
fram att en forskare med dubbla roller kan upplevas som en auktoritet
snarare dn en neutral samtalspartner, vilket kan paverka elevernas svar.
Det ar darfor mojligt att vissa elever, trots att jag tydliggjorde att jag var
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dar i egenskap av forskare och att min primira roll var att forstd deras
erfarenheter och behov i lairmiljon, 4ndé sdg mig som en skolperson eller
logoped och dirmed svarade pa ett sitt som de trodde var forviantat. Jag
kan darfor inte med sdkerhet veta om fragorna dnda kan ha styrt elevernas
svar i en viss riktning eller om vissa aspekter av deras erfarenheter forblev
outtalade.

5.8.4 Transparens och forskarens oberoende

For att siakerstilla transparens gentemot testutvecklare och de som
tillhandaholl materialet som anviandes i forskningsarbetet redovisas i det
foljande mina kontakter med externa aktorer, samt hur tillstaind for
anvandning och anpassning av forskningsmaterialet inhidmtades och
hanterades. Det finns ingen ekonomisk koppling mellan mig och de foretag
som tillhandaholl testinstrumenten DLS och LOGOS. Karlstads universitet
inforskaffade allt testmaterial direkt fran respektive testutvecklare och till
ordinarie pris. Inte heller har jag nagon koppling till Dr. Poul Nissen, som
utvecklade de skattningsskalor som anvandes i detta forskningsarbete. I
uppstarten kontaktade jag Dr. Poul Nissen via mejl, dar jag forklarade min
avsikt att anvanda skattningsskalorna. Samtidigt efterfragade och erholl
jag hans tillstand att gora samtliga skattningsskalor auditivt tillgangliga
som ljudfiler. Att ha auditiv tillgang till skattningsskalornas pastaenden
ansag jag vara betydelsefullt for att sa langt som mojligt sakerstilla
elevernas forstaelse (och i vissa fall dven vardnadshavares och larares),
eftersom avkodningssvarigheter annars kunde utgora ett hinder for
lasforstaelsen.

5.9 Forskningsetiska overvaganden

I detta avsnitt redogors for de forskningsetiska overvaganden som legat
till grund for avhandlingens genomforande. Beskrivningen omfattar saval
formella krav och etikprovning som praktisk och relationell hansyns-
tagning under planering, datainsamling och resultatrapportering.
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5.9.1 Etikproévning, samtycke och andringsansékan

Forskningens kvalitet utgor i sig ett forskningsetiskt varde och darfor ar
etiska hansyn betydelsefulla att beakta (Vetenskapsradet, 2024). I detta
avsnitt redogors for de forskningsetiska 6vervaganden som har gjorts for
att ocksa forena etik med teknik. For att varna vetenskapens trovardighet
och god forskningssed (Vetenskapsradet, 2024) genomgick denna
forskning etikprovning i enlighet med gallande lagstiftning. Etikprovnings-
myndigheten (EPM) godkande det forskningsprojekt som angavs i ansokan
utan villkorstillagg (Beslut Dnr 2023-01590-01) (Bilaga 12). Detta
godkannande innebar att forskningen har genomgatt en noggrann etisk
granskning for att sidkerstilla att den uppfyllde nodvandiga etiska riktlinjer
och krav. Forskningen har bedrivits i enlighet med Vetenskapsradets
(2024) och ALLEA:s (2023) forskningsetiska riktlinjer, med sarskild
betoning pa information, samtycke, konfidentialitet och ansvarsfullt
nyttjande. Deltagarna informerades skriftligt om studiens syfte samt sin
ratt att nar som helst aterkalla samtycket utan att ange orsak. Samtliga
lamnade digitalt samtycke via Sunet Survey, dar det framgick att de har
tagit del av informationen och godkiande sitt deltagande.

En andringsansokan lamnades till EPM under vintern 2023. Skilet till
andringsansokan var att det visade sig vara svart att finna deltagare till
forskningen. For att fa fler deltagare breddades urvalsgruppen till att ocksa
inkludera elever i arskurs 4 och 5. Det gjordes aven ett tilligg av intervju
som datakilla. EPM godkidnde den forskning som angavs i dndrings-
ansokan med ett villkorstillagg, vilket var att de vardnadshavare som
tidigare gett sitt samtycke till att delta skulle lamna ett nytt samtycke till
att delta i intervjun. Detta samtycke (Vdardnadshavare A Bilaga o,
Vardnadshavare B, Bilaga 13) skulle lamnas av bada vardnadshavarna,
vilket ocksa gjordes.

5.9.2 Etiska hdnsyn vid datainsamling

De etiska overviagandena fortsatte genom hela forskningsprocessen — fran
planering till rapportering. Deltagandet bedomdes innebara lag risk for
eleverna, men vissa moment kunde upplevas som anstrangande eller
kanslomassigt utmanande. I de testmoment som genomfordes arbetade
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eleverna med las- och skrivrelaterade uppgifter, vilket de kunde uppleva
som svara. Dessutom kunde de efterfoljande intervjuerna berdra
erfarenheter som vackte kanslor av frustration. For att minska dessa risker
reflekterade jag redan i forberedelsefasen 6ver hur de kunde minskas och
hur eleverna skulle kunna kanna sig trygga att uttrycka sina tankar utan
press eller prestationskrav. Eftersom testningar och intervjuer
genomfordes via Zoom, var det sarskilt viktigt att skapa en avspand och
respektfull miljo trots det fysiska avstandet. Vid varje test- och intervjustart
forklarade jag att vissa uppgifter eller fragor kunde vara svara eller sakna
sjalvklara svar, och betonade att det var helt tillatet att svara Jag vet inte.
Detta blev sarskilt viktigt under intervjuerna nar elever kunde ha
begransad erfarenhet av det jag fragade om, eller nar de inte var sa
pratsamma. Genom att inte pressa dem, utan istéllet acceptera korta svar
eller tystnad, minskades risken for att de skulle kanna obehag eller utsattas
for onodig stress. Min egen roll som vuxen och forskare i (Zoom) rummet
kravde lyhordhet for tecken pa osidkerhet eller obehag. Jag stravade efter
att bemota eleverna med forstaelse och tilamod, och anpassade mitt
forhallningssatt om det verkade behovas, till exempel genom att jag lugnt
invantade elevens svar om jag markte att eleven behovde langre tid for att
mobilisera sitt svar.

Den potentiella nyttan av deltagandet bedomdes kunna ta sig olika uttryck.
For eleverna kunde det innebidra en mojlighet att beskriva sina
erfarenheter av att bade ha sarskild begavning och las- och skrivsvarigheter
i ett lyssnande och respektfullt sammanhang. Att fa satta ord pa dessa
erfarenheter kan i vissa fall upplevas som meningsfullt. Elevernas
testresultat och berattelser bidrog ocksa till en forstaelse for hur
undervisning och identifieringspraxis kan utvecklas for att battre
uppmarksamma och stodja elevgruppen. Avhandlingens resultat kan
darmed ha relevans bade for de elever som deltog och, pa langre sikt, for
elever med liknande forutsattningar, utan att gora ansprak pa att erbjuda
generella 1osningar. Sammantaget bedomdes att den mojliga nyttan av
elevernas medverkan viagde tyngre dn eventuella oldgenheter, och risken
for skada bedomdes som liten utifran nuvarande kunskap.

Ett annat forskningsetiskt 6verviagande som gjordes under arbetets gang
var hur jag hanterade den information som vardnadshavarna delade med
mig, men som de inte sjalva formedlat till skolan. Jag var noga med att inte
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agera som en lank mellan hemmet och skolan, eftersom det var viktigt for
mig att uppritthalla en tydlig roll som forskare och inte blanda mig i
eventuellt bristande kommunikation dem emellan. Detta forhallningssatt
siakerstallde att min roll som forskare forblev neutral och att jag inte
paverkade relationen mellan hem och skola. En sidan situation kunde
uppsta nar en larare inte sag en elev som sarskilt begavad, trots att eleven
hade genomgitt en begavningsutredning som bekraftade sarskild
begavning. I dessa fall var det avgorande att jag respekterade vardnads-
havarnas ratt att sjalva valja vad de ville kommunicera till skolan och i
vilken form.

5.9.3 Etik i analys och rapportering

Efter att intervjuerna avslutats fortsatte jag att reflektera over hur jag
forholl mig till det insamlade materialet. Under analysfasen overviagde jag
noggrant hur jag skulle presentera elevernas beskrivningar for att skydda
deras anonymitet och integritet. Jag valde med omsorg vilka detaljer som
var lampliga i resultatrapporteringen, till exempel vilken arskurs eleven
gick i. Daremot angav jag ingen information om exempelvis skolornas
geografiska lage, sa att eleverna inte skulle kunna identifieras. Genom hela
processen, fran datainsamling till resultatrapportering, aterkom jag
standigt till dessa etiska 6vervaganden. Att kontinuerligt omprova mina val
och avvagningar bidrog till att forskningen bedrevs pé ett ansvarsfullt och
hansynsfullt satt, dar elevernas valmaende och ratt till integritet stod i
fokus for mig.

5.9.4 Hur insamlade data forvaras

Avhandlingens forskningsdata finns uppladdad pa Sunet Drive som ar
Karlstads universitets system for forvaring av forskningsdata.
Informationen kommer att forvaras i minst 10 ar i enlighet med Karlstads
universitets regler for bevarande. Inga obehoriga har tillgang till
forskningsdata. Personuppgifterna ar pseudonymiserade och deltagarnas
namn ar ersatta med en kod. Koden ar kopplad med namn via en
kodnyckel, vilken forvaras inlast och atskild fran de kodade uppgifterna.
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6 Identifiering och maskering av dyslexi vid sarskild
begavning

I detta kapitel redovisas resultaten fran delstudie I dar 24 elever med
sarskild begavning och las- och skrivsvarigheter, genomfor tester med
testinstrumenten DLS (Jarpsten & Taube, 2010, 2022) och LOGOS
(Logometrica, 2021). Resultaten inkluderar en beskrivning av elevernas
testprestationer samt analys av hur sarskild begavning och dyslexi kan
paverka las- och skrivformagan hos denna elevgrupp. I kapitlet undersoks
ocksa samstammigheten for de 17 elever som sedan tidigare har en
begavningsutredning med poangen fran de skattningar som har gjorts av
eleverna sjalva, vardnadshavarna och lararna. I kapitlet vavs empiri och
teori samman och analyseras utifran foljande forskningsfragor:

Forskningsfraga 1: Hur kan test av lasforstdelse och stavningsformaga
anvdandas vid identifiering av dyslexi hos elever med sdrskild begauning?

Forskningsfraga 2: I vilken utstrdckning kan sdrskild begduning maskera
avkodningssvarigheter vid provning av ldsforstaelse?

Forskningsfraga 3: I vilken utstrdckning klarar Nissens skattningsskalor
att identifiera sdrskild begduning hos elever med samforekomst av
dyslexi?

6.1 Analysram och metod for presentation av resultaten

I detta avsnitt beskrivs den teoretiska modell och de analysmetoder som
ligger till grund for presentationen av forskningsresultaten inom delstudie
I. Redovisningen omfattar hur datamaterialet analyseras i forhallande till
forskningsfragorna och hur resultaten struktureras for att synliggora
monster och samband. Analyserna gors med utgangspunkt i den
lasteoretiska modellen SVR (Gough & Tunmer, 1986). Enligt SVR (se
avsnitt 4.4.1) ar lasforstaelse en produkt av lisarens formaga att kunna
avkoda ord korrekt och snabbt i kombination med sprakforstaelse, vilket
innebar att forsta och tolka det lasta innehallet. Om ndgon av dessa faktorer
ar bristfallig anses lasforstaelsen kunna paverkas negativt (Gough &
Tunmer, 1986). For att besvara forskningsfraga 1 anvands tester som mater
lasforstaelse och stavning for att undersoka hur dyslexi kan identifieras hos
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elever med sarskild begavning. Stavning ar inte direkt en del av SVR, men
kan relateras till avkodning, eftersom bada involverar forstaelsen av
sambandet mellan fonem och grafem (Snowling, 2008).

For att presentera datamaterialet fran delstudie I och besvara forsknings-
frdgorna 1 och 2 genomfors deskriptiva analyser. For att underlitta tolk-
ningen av elevernas testresultat dr de kritiska gransviardena pa DLS (<
stanine 3 innebar svarigheter) och LOGOS (percentil 30 innebar svarig-
heter och percentil 15 innebar betydande svarigheter) markerade i dia-
grammen. Testresultat lika med eller under dessa varden anses innebara
svarigheter i fallande grad inom omradet (Jarpsten & Taube, 2010, 2022;
Logometrica, 2021).

For att besvara forskningsfraga 3 undersoks om Nissens (2014) skattnings-
skalor kan anviandas for att identifiera sarskild begavning hos elever med
samforekomst av dyslexi. For att undersoka detta genomfors Spearmans
rangkorrelation mellan elevernas egna skattningar och vardnadshavarnas,
mellan elevernas och lararnas skattningar samt mellan vardnadshavarnas
och lararnas skattningar hos de 17 elever som tidigare genomgatt en
begavningsutredning (IQ > 120). Korrelationsanalysen synliggor hur de
olika respondentgrupperna skattar samma elev och i vilken grad det
stammer overens.
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6.2 Forskningsfraga 1: Hur kan test av lasforstaelse och
stavningsformaga anvandas vid identifiering av dyslexi hos
elever med sarskild begavning?

I detta avsnitt besvaras avhandlingens forsta forskningsfraga genom att
jamfora elevernas testresultat pa DLS lasforstaelse- och stavningstest med
deras testresultat pa LOGOS lasforstaelse- och stavningstest. Genom att
stilla testresultaten emot varandra undersoks hur elevernas prestationer
pa de tva testinstrumenten forhéller sig till varandra. Denna jamforelse
mojliggéor en analys av hur testinstrumenten kan anvandas for att
identifiera dyslexi hos elever med sarskild begavning.

I presentationen av forskningsresultaten redovisas forst elevernas
testresultat pa DLS lasforstaelse- och stavningstest. Samma procedur
genomfors med LOGOS lasforstaelse- och stavningstest. Darefter jamfors
elevernas testresultat pa DLS lasforstaelsetest med LOGOS lasforstaelse-
test med malsattning att undersoka om det framtrader skillnader i test-
resultat avseende elevernas lasforstaelse mellan de tva testerna. Slutligen
jamfors elevernas testresultat pa DLS stavningstest med testresultaten pa
LOGOS stavningstest for att undersoka om det framtriader skillnader
avseende elevernas stavningsformaga mellan de tva testerna.

6.2.1 Jamférelse lasforstaelse och stavning inom DLS

Ldsforstdelse mats genom att eleverna inom en faststilld tidsram tystlaser
tre lite langre texter och skriftligt besvarar ett antal flervalsfragor samt
nagra oppna fragor om innehallet. For arskurserna 7—9 ar de Oppna
fragorna inte poanggrundande. Se Tabell 5 for en beskrivning av testerna
gallande innehall, testgenomforande respektive fordelningen mellan
flervalsfragor och oppna fragor for respektive aldersgrupp. Stavnings-
formaga bedoms genom uppgifter dar eleverna skriver dikterade ord.

Figur 3 visar att 17 elever av totalt 24 uppnar testresultat inom eller over
normalomradet pa DLS (= stanine 4) lasforstaelsetest. Det betyder att trots
att majoriteten av dessa elever har en konstaterad dyslexidiagnos, sa
uppnar de ett aldersadekvat eller hogre testresultat pa DLS lasforstaelse-
test. Gillande stavningsformaga har 19 elever ett testresultat pa stavnings-
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testet som hamnar under normalomradet (< stanine 3), vilket tyder pa att
stavningssvarigheterna ar mer framtradande.

Figur 3

Ldsforstdelse och stavning inom DLS
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Vid analys av testresultat pa individniva framtrader olika monster mellan
eleverna: Sju elever presterar under kritiskt gransviarde (< stanine 3) pa
DLS lasforstaelse. Av dessa ar det sex elever (G8, K9, 09, Q9, T4, W4) som
inte klarar att genomfora hela testet pa grund av tidsbegransningen. De
hinner att inom tidsramen ldsa tva av totalt tre texter. Den sjunde eleven
(S4) genomfor hela lasforstaelsetestet, men har manga felsvar.

Eleverna G8, K9, 09, S4 och T4 har testresultat under kritiskt gransvarde
(< stanine 3) pa bade lasforstaelse- och stavningstestet. Elev Qg:s
testresultat hamnar ocksa under kritiskt gransvarde (< stanine 3) pa bada
testerna, men nagot hogre pa stavning an pa lasforstaelse.

Elev W4 har ett testresultat pa stavning inom normalomradet (stanine 4—
6), men under Kkritiskt gransvarde (< stanine 3) pa lasforstaelse. Test-
resultatet avviker fran det vanliga monstret, dar lasforstaelsen tenderar att
ligga hogre an stavningen. Att eleven presterar battre pa stavning an pa
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lasforstaelse kan antas bero pa att eleven inte genomfor hela
lasforstaelsetestet pa grund av tidsbegransningen.

Eleverna (D9, F6 och P8) uppnar testresultat inom normalomradet pa
stavningstestet (stanine 4—6) och inom eller 6ver normalomradet (>
stanine 4) pa lasforstaelsetestet. Samtliga har en dyslexidiagnos sedan
tidigare.

Elev X4 uppnar ocksa testresultat inom normalomradet (stanine 4—6) pa
bade lasforstaelse- och stavningstestet. Eleven genomfor lasningen av de
tre texterna pa lasforstaelsetestet, men besvarar inte alla uppgifter och flera
svar ar felaktiga.

Sammantaget visar resultaten att majoriteten av eleverna presterar inom
eller over normalomradet pa DLS lasforstaelsetest, trots att de flesta har en
dyslexidiagnos. Daremot framtrader patagliga stavningssvarigheter, dar
majoriteten presterar under normalomradet. For flera elever ar
diskrepansen mellan lasforstaelse och stavning tydlig, dar lasforstaelsen
ligger pa en hogre niva an stavningsformagan. Avvikelser fran detta
monster, dir enstaka elever presterar battre pa stavning an pa lasforstaelse
kan delvis forklaras med lastestets tidsbegransning, vilket kan paverka
resultaten.

6.2.2 Jamforelse lasforstaelse och stavning inom LOGOS

Ldsforstdelse mats genom att eleverna i egen takt hoglaser en text som ar
uppdelad i flera korta avsnitt. Efter varje avsnitt stills muntliga fragor till
eleven om innehallet for att bedoma forstaelsen. Dessa fragor besvarar
eleven muntligen. Stavningsformdga bedoms genom uppgifter dar
eleverna skriver dikterade ord.

Figur 4 visar att nio elever presterar over kritiskt gransvarde (> percentil
30), vilket indikerar en fungerande lasforstaelse. Av dessa elever har sju en
dyslexidiagnos. 15 elever presterar under kritiskt gransvarde (< percentil
30), vilket indikerar problem med lasforstaelse. Fran gruppen har eleverna
T4, V7 och X4 testresultat som dessutom hamnar under percentil 15, vilket
indikerar betydande svarigheter med lasforstaelse. Ingen av dem har en
dyslexidiagnos sedan tidigare.
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Figur 4

Ldsforstdelse och stavning inom LOGOS
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20 elever har hogre testresultat pa lasforstaelse an pa stavning. For 14
elever hamnar testresultaten pa bade lasforstaelse och stavning under
kritiskt gransvarde (< percentil 30), vilket indikerar svarigheter med
lasforstaelse saval som stavning.

Eleverna M9, S4 och Ujs har ett betydligt hogre testresultat pa lasforstaelse
an pa stavning. De har alla en dyslexidiagnos sedan tidigare. Till exempel
har elev M9 ett mycket hogt testresultat pa lasforstaelse, men pa lagsta niva
avseende stavning. Testresultatet tyder pa att elev M9 har mycket stora
stavningssvarigheter, men en valfungerande lasforstaelse. Detta monster
framtrader ocksd hos eleverna S4 och Uj;, dar testresultaten pa
lasforstaelse hamnar pa hoga percentilvirden, medan testresultaten pa
stavning hamnar kritiskt 1agt (<15 percentil).

Eleverna E8, V7 och X4 har hogre testresultat pa stavning an pa
lasforstaelse. Detta ar exempel som avviker fran monstret med hogre
testresultat pa lasforstaelse och lagre resultat pa stavning.

Sammantaget visar resultaten att majoriteten av eleverna presterar hogre
pa lasforstaelse an pa stavning, vilket indikerar att stavningssvarigheter
kan forekomma trots en fungerande lasforstaelse. Samtidigt finns det
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undantag dar vissa elevers testresultat tydliggor ett motsatt monster, med
hogre stavningsformiga an lasforstaelse. Resultaten tyder pa att
sambandet mellan lisforstdelse och stavning ar komplext och att
individuella variationer bor beaktas vid bedomning av las- och
skrivsvarigheter.

6.2.3 Jamforelse lasforstaelse inom DLS och LOGOS

Forhallandet mellan elevernas testresultat pa ldsforstdelse undersoks
inom DLS och LOGOS for att analysera hur prestationerna pa de tva
testerna forhaller sig till varandra och for att identifiera eventuella
skillnader i lasforstaelse mellan dem. Testgenomforandet mellan DLS och
LOGOS har olika forutsattning. DLS har en faststalld tidsram dar lastestet
avbryts nar tiden ar slut, medan LOGOS inte har nagon sidan grans —
istallet registreras den tid som eleven anvander for att 1asa textavsnitten.

Figur 5 visar att fyra elever har testresultat under kritiskt gransvarde pa
bada testerna (< stanine 3 for DLS och < percentil 30 pa LOGOS). Pa grund
av tidsbegransningen hinner de inte att liasa de tre texterna i DLS.
Resultaten tyder pa stora problem med lasforstaelsen, svarigheter som
alltsa ar konsekventa oavsett testinstrument.

Figur 5

Ldasforstdaelse inom DLS och LOGOS
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Vid analys av elevernas testresultat pa DLS och LOGOS var for sig
framkommer skillnader mellan testinstrumenten. 17 elever uppnar >
stanine 4 pa DLS, vilket indikerar att de har en fungerande lasforstaelse.
Av dessa har elva elever ett testresultat pA LOGOS som hamnar under
kritiskt gransviarde (< percentil 30), vilket indikerar svarigheter med
lasforstaelsen i fallande grad. Den allra storsta skillnaden framtrader hos
elev N7 dar DLS visar ett testresultat klart over normalomradet (> stanine
7), men dar LOGOS visar ett testresultat under kritiskt gransvarde (<
percentil 30).

For eleverna G8 och W4 rader ett motsatsforhallande med testresultat pa
DLS under kritiskt gransvarde (< stanine 3), men over kritiskt gransvarde
(= percentil 30) pa LOGOS. Ingen av dessa elever hinner slutfora DLS pa
grund av tidsbegransningen, vilket kan vara en forklaring till de laga
testresultaten.

Eleverna F6, M9 och Us har hoga testresultat avseende lasforstaelse
oavsett testinstrument. Samtliga har en dyslexidiagnos sedan tidigare.

Sammantaget visar resultaten att majoriteten presterar inom eller over
normalomradet pa DLS. Nastan halften av eleverna presterar inom eller
over normalomradet pa DLS men samtidigt under kritiskt gransvarde pa
LOGOS, vilket indikerar att olika testformat kan inverka pa testresultaten.
Omvant finns det elever som presterar lagt pa DLS men over kritiskt
gransvarde pa LOGOS, vilket kan kopplas till skillnader i testernas
tidsbegransning. Nagra elever presterar lagt pa bada testerna. Dessa
variationer tyder pa att testinstrumentens testformat, uppgiftstyp och
testvillkor kan paverka hur elevernas lasforstaelse framtrader och bedoms.

6.2.4 Jamférelse stavning inom DLS och LOGOS

Forhallandet mellan elevernas testresultat avseende stavningsformaga
inom DLS och LOGOS undersoks for att analysera eventuella skillnader
och samband mellan testerna.

Figur 6 visar att 18 elever har testresultat under kritiskt gransviarde pa bade
DLS (< stanine 3) och LOGOS (< percentil 30), vilket indikerar stavnings-
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svarigheter oavsett testinstrument. Detta samstammer med den dyslexi-
diagnos som flera av eleverna har sedan tidigare.

Figur 6

Stavning inom DLS och LOGOS
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Pa DLS har 19 elever testresultat som hamnar under normalomradet (<
stanine 3), vilket indikerar stavningssvarigheter. Undantagen ar eleverna
(F6, P8 och W4) som uppnar testresultat stanine 5, vilket motsvarar ett
genomsnittligt testresultat. Dessa testresultat kan ocksa relateras till att F6
och P8 sedan tidigare har en dyslexidiagnos. Resultaten tyder siledes pa
att vissa elever med dokumenterad dyslexi anda kan prestera inom normal-
omradet pa standardiserade test, vilket illustrerar variationen i denna
elevgrupp.

Pa LOGOS har 22 elever, det vill sdga alla elever utom tva, percentilvirden
under kritiskt gransvarde (< percentil 30) avseende stavning. Av dessa har
18 ett testresultat som dessutom hamnar under percentilvarde 15, vilket
indikerar betydande stavningssvarigheter.

Andra testresultat som avviker fran monstret med stavningssvarigheter
oavsett testinstrument ar eleverna D9, P8, W4 och X4. Deras testresultat
hamnar inom normalomradet pa DLS (stanine 4—6), men under kritiskt
gransvarde (< percentil 30) pa LOGOS. Testresultaten indikerar betydande
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stavningssvarigheter, svarigheter som inte framkommer lika tydligt med
DLS. Motsatt forhallande rader for elev E8 vars testresultat hamnar under
normalomradet pad DLS men 6ver kritiskt gransviarde pa LOGOS. Ett annat
undantag ar elev F6 vars testresultat hamnar over kritiskt gransviarde pa
bade DLS savil som pa LOGOS, vilket tyder pa en fungerande stavnings-
formaga trots dyslexidiagnos.

Sammantaget visar resultaten att majoriteten av eleverna uppvisar
stavningssvarigheter pa bade DLS och LOGOS. Dock framtrader vissa
skillnader mellan testerna, dar fler elever presterar inom normalomradet
pa DLS jamfort med LOGOS. Ett fatal elever har testresultat som hamnar
over kritiskt gransviarde pa bada testerna, vilket indikerar en fungerande
stavningsformaga trots dyslexidiagnos.

6.2.5 Svar pa forskningsfraga 1

Resultaten som besvarar forskningsfraga 1 — Hur kan test av ldsforstaelse
och stavningsformdga anvdndas vid identifiering av dyslexi hos elever
med sdrskild begduning? — visar att testresultaten vid lasforstaelse kan
variera beroende pa vilket testinstrument som anvands. De flesta elever
presterar inom eller 6ver normalomradet pa DLS lasforstaelse, trots att
majoriteten av dem har en dyslexidiagnos. Vid testning med LOGOS
hamnar daremot fler elevers resultat under det kritiska gransvardet, vilket
tyder pa svarigheter med lasforstaelsen.

Nar det giller stavningsformaga visar resultaten att majoriteten av
eleverna har laga testresultat oavsett testinstrument, vilket bekraftar att
stavningssvarigheter forekommer vid dyslexi ocksd inom denna grupp.

Sammantaget tyder resultaten pa att valet av testinstrument har betydelse
vid identifiering av dyslexi hos elever med sarskild begavning — for att fa
en rattvisande bild av deras las- och skrivformaga. Oavsett testinstrument
uppvisar majoriteten av eleverna tydliga skillnader, med testresultat inom
eller over normalomradet gillande lasforstaelse, men under normal-
omradet gillande stavningsformaga. Slutsatsen som kan dras ar att dyslexi
inte bor uteslutas dven om eleven uppnar ett aldersadekvat testresultat
avseende lasforstaelse. Att enbart utga fran lasforstaelse ger en ofullstandig
bild av elevens faktiska lasformaga, vilket tydliggor vikten av att tolka
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testresultat som en del av den samlade lasformédgan. En bredare
bedomning som inkluderar bade avkodning och stavning kan darfor anses
betydelsefull for att undvika att dyslexi forblir oupptackt hos denna
elevgrupp. Resultaten diskuteras i avsnitt 8.2 i diskussionskapitlet.
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6.3 Forskningsfraga 2: | vilken utstrackning kan sarskild begavning
maskera avkodningssvarigheter vid provning av lasforstaelse?

I detta avsnitt besvaras avhandlingens andra forskningsfraga. For att
undersoka om elever med sarskild begavning presterar hogt pa
lasforstaelsetest men lagre pa avkodnings- och stavningstest, inkluderas
fler deltest frain LOGOS. Testbatteriet omfattar lasforstaelse, fonologisk
och ortografisk avkodning, fonologiskt korttidsminne samt stavning.
Tillagget av deltesterna fonologisk och ortografisk avkodning samt
fonologiskt korttidsminne gors for att undersoka om de lis- och
skrivsvarigheter som eleverna uppvisar kan relateras till dyslexi, vilket
avser avkodnings- och stavningssvarigheter.

Forst undersoks forhallandet mellan elevernas avkodningsférméaga
(LOGOS) och lasforstielse (LOGOS). Sedan jamfors testresultaten pa
fonologiskt korttidsminne (LOGOS) med testresultaten pa lasforstaelse
(DLS) for att undersoka den sarskilda begavningens eventuella
maskeringseffekt. Slutligen undersoks forhallandet mellan deltesterna
avkodning, stavning och fonologiskt korttidsminne (LOGOS).

6.3.1 Jamforelse avkodningsférmagor och Ildsforstaelse inom
LOGOS

Fonologisk avkodningsforméaga mats genom att eleven hoglaser nonord sa
snabbt och korrekt som mojligt. Elevernas avkodningssvarigheter
tydliggors vid testning med LOGOS. Figur 7 visar att samtliga elevers
testresultat hamnar kritiskt 1agt (< percentil 15), vilket innebar betydande
svarigheter med fonologisk avkodning. Testresultaten indikerar stora
fonologiska avkodningssvarigheter for hela elevgruppen. Ortografisk
avkodning mater elevernas forméaga att visuellt snabbt kdnna igen ord.
Avkodningsformagan maits genom att eleven hoglaser riktiga ord som
presenteras en mycket kort stund. Detta innebar att eleven behover kanna
igen ordets ortografiska representation direkt, utan mojlighet att anvanda
en fonologisk strategi som att ljuda sig igenom ordet. Testresultaten visar
att elevernas ortografiska avkodningsforméaga generellt hamnar hogre an
vid fonologisk avkodning, men genomgaende under kritiskt gransvarde (<
percentil 30). Av dessa hamnar 22 elevers testresultat ocksa under
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percentil 15, vilket innebar betydande ortografiska avkodningssvarigheter.
Av dessa har 17 elever en dyslexidiagnos sedan tidigare som bekraftar
avkodningssvarigheterna.

Genom att analysera avkodningsformadga i forhallande till ldsforstdelse
framtrader varierande testresultat. For 22 elever hamnar testresultaten pa
béade fonologisk och ortografisk avkodning under percentil 15, vilket tyder
pa betydande avkodningssvarigheter. 15 elever presterar under kritiskt
gransvarde (< percentil 30) gallande lasforstaelse, vilket tyder pa att
avkodningssvarigheterna paverkar deras formaga att forsta skriven text. Av
dessa har 11 elever en dyslexidiagnos sedan tidigare.

Figur 7

Avkodningsformagor och lasforstaelse inom LOGOS
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Nio elever utmarker sig med testresultat pa lasforstaelse Gver kritiskt
gransvarde (> percentil 30), vilket indikerar en fungerande lasforstaelse,
men presterar lagt pa fonologisk och ortografisk avkodning (< percentil
30). Sex av dem har en dyslexidiagnos sedan tidigare.
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Sammantaget visar resultaten att avkodningssvarigheter ar en gemensam
faktor och att en stor andel av eleverna uppvisar svarigheter ocksa med
lasforstaelse inom LOGOS. Att alla 24 elever presterar under percentil 30
inom bade fonologisk och ortografisk avkodning tyder pa svarigheter med
att snabbt och ratt koppla ihop grafem och fonem, samt att automatiskt
kanna igen ordmonster. Sddana avkodningssvarigheter ar en vanlig
indikation pa dyslexi.

6.3.2 Jamforelse lasforstaelse inom DLS med fonologiskt
korttidsminne inom LOGOS

For att ytterligare undersoka den sarskilda begavningens eventuella
maskeringseffekt, jamfors elevernas testresultat pa fonologiskt
korttidsminne (LOGOS) med deras testresultatet pa Ildsforstdelse (DLS).
Fonologiskt korttidsminne mits genom att eleven hor ett antal siffror och
darefter upprepar siffrorna i ratt ordningsfoljd.

Figur 8 visar att av de 17 elever vars testresultat hamnar over kritiskt
gransvarde (> stanine 3) avseende DLS lasforstdelse, och silunda kan
anses ha en fungerande lasforstaelse, har si gott som samtliga ett
testresultat klart oOver kritiskt gransvarde (percentil 30) avseende
fonologiskt korttidsminne. Resultaten indikerar att elever med hogt
fonologiskt korttidsminne tenderar att prestera genomsnittligt eller hogre
pa lasforstaelse med testinstrumentet DLS trots avkodningssvarigheter.
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Figur 8

Ldsforstdelse inom DLS och fonologiskt korttidsminne inom LOGOS
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Samtidigt framtrader vissa avvikelser. Eleverna 16, R6 och X4 har ett lagt
fonologiskt korttidsminne (< percentil 30), men en lasforstaelse Over
kritiskt gransviarde (> stanine 3). Resultaten indikerar en mer komplex
relation mellan korttidsminne och lasforstaelse, dar andra faktorer troligen
ocksa spelar in.

Motsatt forhallande rader for eleverna G8, Q9 och W4 som har ett hogt
fonologiskt korttidsminne, men lagt testresultat pa lasforstaelse. Dessa tre
elever hann heller inte slutfora lasforstaelsetestet pa grund av
tidsbegransningen, vilket kan vara en del av forklaringen till de laga
testresultaten avseende lasforstaelse. Inte heller elev T4 hann slutfora
lasforstaelsetestet, men dven om testresultatet avseende fonologiskt
korttidsminne inte ar lika hogt som de andra, sa hamnar testresultatet anda
over kritiskt gransviarde (> percentil 30), vilket tyder pa att elevens
fonologiska korttidsminne inte ar nedsatt i ndgon hogre grad.

Andra avvikelser ar eleverna K9 och Og (vilka heller inte hann slutfora
lasforstaelsetestet), och S4 (som har ett 1gt testresultat pa grund av manga
felsvar). Dessa elevers testresultat hamnar under kritiskt gransvarde (<
percentil 30) pa bade lasforstaelse och fonologiskt korttidsminne.
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Sammantaget tyder resultaten pa att elever med hogt fonologiskt
korttidsminne generellt presterar battre pa lasforstaelse med DLS, trots
avkodningssvarigheter. Samtidigt framtrader vissa avvikelser dar nagra
elever med lagt fonologiskt korttidsminne &dndd har en fungerande
lasforstaelse, och vice versa. En mojlig forklaring ar att olika testformat,
uppgiftstyper och testvillkor kan paverka resultaten, men dven individuella
forutsattningar hos eleven verkar ha betydelse for testprestationer.

6.3.3 Jamforelse avkodningsformagor, stavning och fonologiskt
korttidsminne inom LOGOS

Elevernas testresultat pa deltesterna avkodning, stavning och fonologiskt
korttidsminne (LOGOS) har stillts emot andra deltest i tidigare avsnitt. I
detta avsnitt stills de emot varandra for att synliggora skillnaderna mellan
fonologiskt korttidsminne och karnproblemet vid dyslexi — avkodnings-
och stavningssvarigheter.

Figur 9 visar att majoriteten av eleverna har betydande avkodnings- och
stavningssvarigheter, i en sddan grad att dyslexi kan misstinkas. Eleverna
F6 och E8, biada med redan diagnosticerad dyslexi, har testresultat
gallande stavning som hamnar strax over kritiskt gransvarde, percentil 30,
vilket indikerar en fungerande stavningsforméga. Testresultaten avviker
fran de andras, vilket visar att det inom gruppen finns variationer.

Figur 9

Avkodning, stavning och fonologiskt korttidsminne inom LOGOS
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Andra testresultat som skiljer sig ar eleverna 16, 09, R6 och S4 som alla har
en dyslexidiagnos sedan tidigare. Testresultaten indikerar stora
svarigheter inom flera omraden, svarigheter som kanske inte enbart kan
forklaras med dyslexi. Aven elev X4 har flera testresultat som hamnar lagt.
Elevens testresultat pa ortografisk avkodning och stavning hamnar dock
over kritiskt gransvarde (= percentil 15), vilket indikerar mattliga
svarigheter inom dessa omraden.

Deltestet fonologiskt korttidsminne anses vara det svaraste deltestet inom
LOGOS. Resultaten fran testningarna visar att majoriteten av de
deltagande eleverna omviant presterar hogt pa deltest som mater
fonologiskt korttidsminne, trots att flera av dem samtidigt uppvisar
betydande svarigheter med avkodning och stavning. Resultaten avviker
fran den typiska dyslexiprofilen, dar fonologiskt korttidsminne ofta ar
nedsatt och betraktas som en indikation pa dyslexi (Hgien & Lundberg,
1999; Snowling, 2001; Landerl et al., 2013). Istillet Overensstaimmer dessa
resultat med forskning av van Viersen et al. (2016), dar elever med sarskild
begavning och dyslexi ocksa hade ett hogt fonologiskt korttidsminne.

Sammantaget visar resultaten att majoriteten av eleverna har betydande
avkodnings- och stavningssvarigheter, vilket samstammer med deras
dyslexidiagnoser eller misstanke om dyslexi. Samtidigt framtrader
variationer, dar ett par elever med dyslexi anda uppvisar en fungerande
stavningsformaga. Fran resultaten framkommer ocksa att majoriteten av
eleverna har hoga testresultat pa fonologiskt korttidsminne, men &aven
stora avkodningssvarigheter. Resultaten indikerar att dyslexi inte bor
uteslutas vid testning beroende pa ett hogt fonologiskt korttidsminne, utan
snarare kan ses som en indikation pa sirskild begavning. Resultaten
diskuteras i avsnitt 8.3 i diskussionskapitlet.
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6.3.4 Sammanfattning av testresultaten

For att ge en Overblick av elevernas testresultat ar dessa sammanfattade i
Tabell 7. Undersokningsgruppen bestar av 24 elever i arskurs 4-9,
nominerade av sina vardnadshavare som sarskilt begdvade och med las-
och skrivsvarigheter. Av dessa har 18 en tidigare stilld dyslexidiagnos och
17 har en begavningsutredning. Tabellen redovisar hur ménga av eleverna
som presterar under, inom eller 6ver normalomradet pa respektive deltest
i DLS och LOGOS.

Tabell 7

Sammanfattning av testresultaten

Test Deltestomrade Resultat *
DLS Lasforstaelse 17 av 24 elever presterar inom eller oOver
normalomradet pa lasforstaelse
DLS Stavning 5 av 24 presterar inom normalomrédet pa stavning
LOGOS Lasforstaelse 9 av 24 presterar inom eller 6ver normalomradet
pa lasforstaelse
LOGOS Stavning 2 av 24 presterar inom normalomradet pa stavning
LOGOS Fonologisk och Samtliga 24 presterar under normalomradet i
ortografisk avkodning  saval fonologisk som ortografisk avkodning
LOGOS Fonologiskt 19 av 24 presterar inom eller 6ver normalomradet
korttidsminne péa fonologiskt korttidsminne

* Normalomrddet definieras enligt grdansvdrden i respektive testmanual
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6.3.5 Svar pa forskningsfraga 2

Resultaten som besvarar forskningsfraga 2 — I vilken utstrdckning kan
sdrskild begduvning maskera avkodningssvarigheter vid prévning av
ldsforstdelse? — indikerar att siarskild begavning kan maskera avkodnings-
svarigheter vid provning av lasforstaelse. Majoriteten av eleverna har ett
hogt fonologiskt korttidsminne, ett resultat som skiljer sig fran en typisk
dyslexiprofil, men som ligger i linje med tidigare forskning (van Viersen et
al., 2016), dar det visar sig forekomma just hos elever med sarskild
begavning och dyslexi. Daremot hamnar samtliga elevers testresultat pa
fonologisk och ortografisk avkodning kritiskt lagt, samtidigt som de
presterar inom eller over normalomradet pa framfor allt DLS
lasforstaelsetest. En mojlig forklaring ar att elevernas sarskilda begavning,
vilket i denna avhandling indikeras genom deras relativt hoga lasforstaelse
(DLS) och hoga varden pa fonologiskt korttidsminne (LOGOS), kan ha
bidragit till att maskera avkodningssvarigheterna. Detta kan i sin tur
innebira en risk for att dyslexi inte alltid identifieras korrekt hos elever
med sarskild begavning.

Samtidigt framkommer avvikelser dar nagra elever med hogt fonologiskt
korttidsminne presterar lagt pa lasforstaelse och vice versa, vilket tyder pa
ett komplex forhallande mellan olika forméagor och hur de kan interagera
vid lasning. Faktorer som testformat, uppgiftstyp och testvillkor kan ocksa
anses ha paverkat vissa resultat.

Slutsatsen som kan dras ar att sarskild begavning, vid vissa testformat och
uppgiftstyper, kan maskera avkodningssvarigheter vid provning av
lasforstaelse. Stavningssvarigheter framtrader daremot konsekvent och
verkar paverkas i mindre utstrickning av kompenserande strategier.
Resultaten tyder pa att stavningssvarigheter kan vara ett mer stabilt
kannetecken pa dyslexi an lasforstdelseniva hos denna elevgrupp.
Resultaten diskuteras med utgangspunkt i SVR (Gough & Tunmer, 1986) i
avsnitt 8.3 i diskussionskapitlet.
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6.4 Forskningsfraga 3: | vilken utstrackning klarar Nissens
skattningsskalor att identifiera sarskild begavning hos elever
med samforekomst av dyslexi?

I detta avsnitt besvaras avhandlingens tredje forskningsfraga. Eleverna
som deltar i detta forskningsarbete anses alla vara sarskilt begdvade genom
nominering gjord av vardnadshavare. I elevgruppen finns det ocksa 17
elever som sedan tidigare har en begavningsutredning med resultat IQ >
120 som stiarker antagandet att just dessa har en sarskild begavning.
Nissens (2014) skattningsskalor anvands i avhandlingen for att undersoka
i vilken utstrackning resultatet fran skattningarna indikerar sannolikhet
for sarskild begavning. Eftersom skattningarna gors av olika respondent-
grupper genomfors forst en korrelationsanalys for att undersoka graden av
samstaimmighet mellan grupperna. Darefter jamfors skattningsskalornas
poangsummor fran varje respondentsgrupp med framriknade grans-
varden (se Tabell 3 for respektive elevs poangsummor och Tabell 4 for
gransvarden) for att undersoka i vilken utstrackning som skattningsskalor
visar resultat som 6verensstimmer med en profil som enligt Nissen (2014)
ar forenlig med sarskild begavning.

6.4.1 Korrelationsanalys

For att undersoka styrkan och riktningen pa sambandet mellan skattningar
frdn elever, vardnadshavare och larare genomfors Spearmans
rangkorrelation i SPSS version 28.0.1.1 (IBM Corp, 2017). Denna icke-
parametriska metod viljs med hansyn till det begransade antalet elever och
osikerhet kring datamaterialets fordelning. Analysen gors for att belysa
hur olika respondentgrupper uppfattar beteenden och egenskaper som
forknippas med sarskild begavning, och i vilken grad deras skattningar
overensstammer.

Korrelationsanalys (Tabell 8) gors mellan variablerna Skattningsskala
Elev, Skattningsskala Vardnadshavare och Skattningsskala Ldarare for de
17 elever redan identifierade med sarskild begavning.
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Tabell 8

Korrelationsmatris for resultat pa Nissens skattningsskalor

Spearman’s rho Elev Vardnads- Lirare
havare
1. Skattningsskala Korrelation
Elev Sig. (2-tailed)
N 17
2. Skattningsskala Korrelation 0,68 **
Vardnadshavare Sig. (2-tailed) 0,00
N 17 17
3. Skattningsskala Korrelation -0,09 0,13
Larare Sig. (2-tailed) 0,81 0,71
N 10 10 10

Notering. ** Korrelation ar signifikant pa 0,01 niva (2-tailed)

Resultaten tyder pa en signifikant positiv korrelation mellan elevernas och
vardnadshavarnas skattningar (rs = 0,68, p = 0,00). Detta indikerar att
dessa tva grupper har relativt samstimmiga uppfattningar. Det
observerade sambandet tyder pa att hogre skattningar fran
vardnadshavare generellt dterspeglas i hogre skattningar fran eleverna.

Mellan elevernas och lararnas skattningar framkommer ingen korrelation
(rs = - 0,09, p = 0,81). Resultaten tyder pa att lararnas skattningar skiljer
sig patagligt ifrdn elevernas sjalvskattningar och utan nagot tydligt
samband dem emellan.

Nar det giller vardnadshavarnas och lararnas skattningar tyder resultaten
pa en mycket svag korrelation (rs = 0,13, p = 0,71) dar sambandet inte ar
statistiskt signifikant. Detta tyder pa en pataglig diskrepans mellan
grupperna i hur de uppfattar beteenden och egenskaper hos eleverna som
forknippas med sarskild begavning.

144



6.4.2 Identifiering av sérskild begavning genom Nissens
skattningsskalor

I Nissens studie (2019) delas skattningspoangen in i fyra kategorier: "Lag”,
“Genomsnittlig”, "Hog” och "Mycket hog” sannolikhet for att sarskild
begavning anses foreligga. Intervallet for poangsummor inom respektive
kategori skiljer sig mellan responsgrupperna, vilket paverkar gransen for
vad som definierar varje kategori. Kategorin "Extremt 1dg” ingick inte i
Nissens (2019) studie utan tillkom som ett resultat fran detta forsknings-
arbete diar "Extremt 1ag” representerar de fall dar poangsumman hamnar
under skattningsskalans lagsta gransvarde. Det indikerar att respondenten
i mycket liten utstriackning observerar eller uppfattar beteenden eller
egenskaper som kan relateras till skattningsskalans tolkningsramar. Tabell

o

9 ar reviderad dar kategorin "Extremt lag” har lagts till.

Resultaten for de 17 elever som tidigare genomgétt en begavningsutredning
(IQ = 120) analyseras huruvida skattningsskalorna ger indikationer pa
“Hog” eller "Mycket hog” grad av overensstammelse med kidnnetecken pa
sarskild begavning. For dessa elever har samtliga vardnadshavare besvarat
skattningsskalor for vardnadshavare, och 10 larare besvarat skattnings-
skalor for larare.

Tabell 9

Reviderad tabell av grdnsvdarden for sdrskild begauning

Sannolikhet g Genom- Mycket
Ag snittlig hog

<5% 5% 20% 50 % 95 %
Elev <31 32-37 38 -—41 42 — 46 47 — 50
Vardnads- <19 20 — 24 25— 34 35— 46 47 — 50
havare
Larare <29 30-34 35—-39 40 — 44 45— 50

Killa: Nissen, 2019. Egen revidering av tabellen.
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Figur 10 visar fordelningen av andelen elever (i procent) inom kategorierna
“Mycket hog” (bla), "Hog” (gron), "Genomsnittlig” (gul), “Lag” (rod) och
“Extremt 14g” (brun) grad av igenkidnning enligt respektive respondent-
grupp (Elev, Vardnadshavare och Larare). Figuren illustrerar variationer i
skattningarna mellan respondentgrupperna och ger en 6versikt 6ver hur
resultaten fordelar sig mellan de fem kategorierna.

Figur 10

Fordelning av skattning sdarskild begdvning fran respondentgrupperna
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Om Nissens skattningsskalor ska betraktas som ett tillforlitligt instrument
som Kklarar att finga upp beteenden och egenskaper som forknippas med
sarskild begavning &dven hos 2e-elever, bor dessa 17 elevers
skattningspoiang, som genom tidigare begdvningsutredning uppnatt IQ
> 120, ocksa hamna i kategorin "Hog” eller "Mycket hog” grad. Resultatet
fran Figur 10 visar tydliga skillnader mellan elevernas sjalvskattningar och
de skattningar som gjorts av vardnadshavare och larare. Elevernas
skattningar hamnar framst inom kategorierna "Lag” och "Genomsnittlig”.
Ett fatal elever hamnar inom kategorin "Hog”, och enstaka inom "Mycket
hog”. Resultaten tyder pa att eleverna i begransad utstrackning kinner igen
dessa beteenden och egenskaper hos sig sjialva. Vardnadshavarnas
skattningar ar mer jamt fordelade och aterfinns framst inom kategorierna
"Hog” och "Genomsnittlig”. Nagra finns aven i kategorin "Mycket hog”,
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men inga av vardnadshavarnas skattningar hamnar i Lag” eller "Extremt
lag”. Det tyder pa att vardnadshavare i hogre grad dn elever eller larare
uppger att de observerar beteenden och egenskaper som kan forknippas
med sarskild begavning. Lirarnas skattningar skiljer sig daremot tydligt
fran bade elevernas och vardnadshavarnas. Majoriteten av deras
bedomningar aterfinns i kategorierna ”Extremt 1ag” och “Lag”, vilket
indikerar 1dg sannolikhet for sarskild begavning. For dessa 17 elever ar det
en larare vars skattningspoang hamnar i kategorin "Mycket hog”, och tva i
“Genomsnittlig”. Avsaknaden av skattningar i kategorin "Hog” tyder pa att
beteenden eller egenskaper som forknippas med sarskild begavning inte i

nagon storre utstrackning framtrader i larmiljon.

Sammantaget visar resultaten att det framfor allt ar vardnadshavarna som
identifierar kdnnetecken pa sarskild begavning hos eleverna. En mgjlig
forklaring kan vara att vardnadshavarna varderar barnets formagor i
vardagliga sammanhang, medan lararnas bedomningar i hogre grad
relaterar till prestationer i larmiljon. Den stora variationen i skattningarna
mellan de tre grupperna tyder pa att dessa skattningsskalor, i sin
nuvarande form, inte ar tillrackligt kansliga for att ge en tillforlitlig bild av
hur sarskild begavning kan yttra sig hos denna grupp 2e-elever.

6.4.3 Svar pa forskningsfraga 3

Resultaten som besvarar forskningsfraga 3 — I vilken utstrdckning klarar
Nissens skattningsskalor att identifiera sdarskild begavning hos elever
med samforekomst av dyslexi? — indikerar att sarskild begavning hos 2e-
elever med samforekomst av dyslexi sidllan framtrader i larmiljon. Detta
paverkar tillforlitligheten nir dessa skattningsskalor anviands som
identifieringsverktyg for sarskild begavning. Spearmans rangkorrelation
tyder pa ett signifikant samband mellan elevernas och vardnadshavarnas
skattningar, vilket indikerar att vardnadshavarnas uppfattning om sina
barns sarskilda begavning Overensstammer i storre utstrackning med
elevernas egen bild. Daremot framkommer ingen korrelation mellan
elevernas och lararnas skattningar.

Resultaten visar att Nissens (2014) skattningsskalor kan ge indikationer pa
sarskild begavning, men att deras tillforlitlighet som identifieringsverktyg
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varierar beroende pa vilken respondentgrupp som gor skattningen och i
vilken miljo eleven observeras. Det finns dirmed en risk att
skattningsskalor — sarskilt de som bygger pa lararskattningar — inte
tillrackligt bra klarar att fanga upp beteenden och egenskaper som
forknippas med sarskild begdvning hos denna elevgrupp. En mojlig
forklaring ar att elevernas svarigheter dominerar lirarnas uppfattning.
Medan vardnadshavare i hogre grad identifierar dessa beteenden och
egenskaper, skattar eleverna sig sjilva betydligt lagre, och i lairmiljon tycks
deras sarskilda begavning sallan framtrada.

Dartill kan en funktionsnedsattning hos eleven, sdsom dyslexi, bidra till att
maskera den sarskilda begavningen, vilket ytterligare forsvarar
identifieringen. Slutsatsen som kan dras ar att om skattningsskalor ska
vara ett tillforlitligt identifieringsinstrument for sarskild begavning, bor de
inkludera flera perspektiv. Eftersom sirskild begavning kan uttryckas pa
olika satt beroende pa kontext, ar det viktigt att identifieringen inte bara
gors i en skolkontext utan ocksa tar hansyn till elevens forméagor i andra
sammanhang. Resultaten diskuteras i avsnitt 8.4 i diskussionskapitlet.
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7 Stodinsatser, utmaningar och strategier i skolpraktiken

I detta kapitel redovisas resultaten fran delstudie II, dar 23 elever
intervjuades individuellt. Fokus ligger pa hur eleverna sjalva sitter ord pa
sina erfarenheter genom att beskriva de stodinsatser de far i skolan, bade
avseende sarskild begavning och las- och skrivsvarigheter. Resultaten fran
intervjuerna ger rost at elevernas perspektiv genom att ocksa belysa hur de
sjalva beskriver sina utmaningar och strategier vid arbete med texter. I
kapitlet besvaras avhandlingens tva sista forskningsfragor:

Forskningsfraga 4: Vilka slags stodinsatser for bade sdrskild begauning
och dyslexi beskriver eleverna att de far i skolan?

Forskningsfraga 5: Vilka utmaningar och strategier beskriver elever med
sdrskild begavning och samforekomst av dyslexi att de har vid arbete med
texter?

7.1 Kategorier och analytiska ramar

I detta avsnitt presenteras de huvud- och underkategorier som identifierats
i analysen av intervjusvaren, samt hur dessa forhaller sig till de teoretiska
modellerna DMGT (Gagné, 2021) och SVR (Gough & Tunmer, 1986) som
anvands for att teoretiskt rama in och tolka elevernas beskrivningar.
Analyserna ar indelade efter samma begrepp som aterkommer inom
DMGT och SVR. Resultaten ar indelade i delavsnitt utifran forsknings-
fragor och kategorier, och illustreras med utvalda citat fran intervjuerna.
Kategorierna vaxte fram som tolkningar av elevernas beskrivningar och
tydliggor hur dessa forhaller sig till de specifika forskningsfragorna.

Genom en induktiv kvalitativ innehéallsanalys (Graneheim & Lundman,
2004) har tre huvudkategorier identifierats: (A) Skolrelaterade
utmaningar, (B) Erfarenheter av stodinsatser, samt (C) Utmaningar och
strategier vid ldsning. Figur 11 ger en visuell oversikt av de huvud-
kategorier och underkategorier som har identifiera i datamaterialet fran
intervjuerna med elever med sarskild begavning och samforekomst av las-
och skrivsvarigheter.
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Figur 11

Visualisering av huvudkategorier och underkategorier

N\ N\ N\
A. B. C.
Skolrelaterade Erfarenheter av Utmaningar och
utmaningar stodinsatser strategier vid lasning
J J J
( N\ ( N\ ( \
— Hinder for stodinsatser — Differentiering W izdiemnet om (e

och skrivsvarigheter

| J | J | J
( N\ ( N\ ( N\
Understimulering och Stodinsatser med A .
— e — opo o — Lasforstaelsestrategier
repetition lastraning
& J & J & J
( N\ ( N\ ( \

Larverktyg och
— kompensatoriska — Laspreferenser
stédinsatser

Energiatgang och
anstrangning

Forskningsfraga 4 besvaras inom huvudkategori A och B. Huvudkategori A
belyser elevernas beskrivningar av skolrelaterade utmaningar som
paverkar deras larande och tillgang till stod. Huvudkategori B behandlar
elevernas erfarenheter av stodinsatser i larmiljon — bade for den sarskilda
begavningen och for las- och skrivsvarigheterna — samt hur dessa upplevs
fungera och vilka utvecklingsbehov som framtrader. Kategorierna tolkas
utifran DMGT:s (Gagné, 2021) centrala begrepp: naturliga fallenheter (G),
intrapersonella katalysatorer (I) — huvudsakligen intrapersonella
katalysatorer som motivation (IM) och drivkraft (IV), miljokatalysatorer
(E) — huvudsakligen interpersonella katalysatorerna som larare (EI) och
utbildning (EE) samt slumpens inverkan (C). Resultaten redovisas i avsnitt
7.2 och diskuteras i avsnitt 8.5.

Forskningsfraga 5 besvaras inom huvudkategori C dar fokus ligger pa hur
eleverna beskriver utmaningar och strategier vid lasning. Forutom DMGT
(Gagné, 2021) anviands ocksa den lasteoretiska modellen SVR (Gough &
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Tunmer, 1986) som analytisk ram. Enligt SVR ar lasforstaelse en produkt
av avkodning och sprakforstaelse, dar brister i nagon av dessa faktorer kan
paverka lasforstaelsen negativt. For elever med sarskild begavning och
dyslexi kan emellertid en hog sprakforstaelse delvis kompensera for brister
i avkodning, vilket kan gora att lassvarigheter riskerar att inte uppmark-
sammas (van Viersen et al., 2016). I analysen relateras elevernas
prestationer pa testningarna och vad de beskriver under intervjuerna till
dessa tva faktorer. Saledes mojliggor SVR (Gough & Tunmer, 1986) en
strukturerad analys av hur olika styrkor och svarigheter kan framja eller
hamma lasforstaelse, och huruvida elevernas lassvarigheter blir synliga
eller inte. Resultaten redovisas i avsnitt 7.3 och diskuteras i avsnitt 8.6.
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7.2 Forskningsfraga 4: Vilka slags insatser for att stodja bade
sarskild begavning och dyslexi beskriver eleverna att de far i
skolan?

I detta avsnitt besvaras avhandlingens fjarde forskningsfraga. Resultaten
presenteras genom huvudkategori A och B i delstudie II, dar varje kategori
belyses med utvalda elevcitat och tolkas med utgidngspunkt i DMGT
(Gagné, 2021).

7.2.1 Huvudkategori A — Skolrelaterade utmaningar

Skolrelaterade utmaningar utgoér den forsta huvudkategorin med tre
underkategorier:

e Hinder for stodinsatser
e Understimulering och repetition
e Energiatgang och anstrangning

Hinder for stodinsatser

I detta avsnitt redovisas och analyseras de hinder for stodinsatser som
framkom under intervjuerna. Med stodinsatser avses olika former av
pedagogiska atgarder som syftar till att mota elevernas behov, antingen
genom att stimulera den sarskilda begavningen, genom stodundervisning
med fokus pa lastraning eller genom overbryggande kompensatoriska
stodinsatser som underlattar vid las- och skrivsvarigheter.

Fokus pa svarigheterna

Under intervjuerna beskriver majoriteten av eleverna att deras
undervisningsbehov inte tas pa allvar eller bemots pa ett tillfredsstidllande
satt. Av beskrivningarna framstar det som att las- och skrivsvarigheterna
tenderar att hamna i fokus och skymmer vad eleverna faktiskt kan eller har
potential att uppna. Manga elever beskriver en frustration 6ver att deras
prestationer och formégor reduceras till en fraga om vad de inte klarar av.
Foljande citat fran nagra elever med diagnostiserad dyslexi ger exempel:

Jag far inga utmaningar. Fokus ligger pa svarigheterna. (C6)
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Elevens beskrivning tyder pa att fokus ligger pa svarigheterna, snarare an
pa mojligheter till mer stimulerande uppgifter. En annan elev beskriver en
liknande erfarenhet:

De vill hitta anledningar till att de inte ger utmaningar. De har sagt att jag
inte visat att jag behover det. Jag hade gjort klart boken och den nya
uppgiften var da att jag skulle ldsa en egen bok. Det var svart pa grund av
dyslexin. (F6)

Eleven beskriver att skolan ”vill hitta anledningar” till att inte ge
utmaningar och att eleven ”inte visat” att det finns behov. Det framstar som
att eleven upplever att skolan ar restriktiv med att ge mer stimulerande
uppgifter. Nar eleven hade avslutat en bok bestod nasta uppgift i att lasa
ytterligare en bok, nagot som eleven beskriver som svart pa grund av
dyslexi. Beskrivningen tyder pa att dyslexi paverkar vilka typer av uppgifter
som eleven far.

Att dyslexin tycks paverka hur elevens behov, men &dven begavning,
uppfattas framkommer genom foljande citat pa:

Fick en ny larare nu i sexan. Jag pratade med henne om att jag behovde
svarare och sant. Men hon lyssnade inte pa mig. Hon tyckte att jag var lite
daligare dn de andra, bara for att jag knappt kan stava. (16)

Yttrandet ger en inblick i hur svarigheterna med stavning hindrar tillgang
till svarare uppgifter. Eleven beskriver en situation dar onskan om att fa
mer stimulerande uppgifter inte horsammades beroende pa att fokus lades
pa svarigheterna snarare an pa styrkorna.

Ett aterkommande monster som framtrader i elevernas beskrivningar ar
att traditionella forvantningar pa prestationer, som att skriva langa texter
eller arbeta inom givna tidsramar, kan begriansa mojligheter till
stimulerande stodinsatser for elevens sarskilda begavning.

Mina larare kan se att jag lar mig fort, men eftersom jag inte gor vissa
saker pa tid sa far jag inga utmaningar. Det ar sd motigt nir jag /.../ forst
ska bli klar med en uppgift, som till exempel att skriv en text med 500
ord. Jag fragar om jag far gora det muntligt men far inte. D& har jag inte
gjort uppgiften pa en ménad bara for att jag tycker det ar sa trakigt. De
ser mina nedsittningar men de ser inte sirbegévningen fast jag sagt det
flera ganger. De pratar om dyslexin och att jag har svéart att géra pa tid
och sa dir, men samtidigt ar jag jattebra i matte och kemi. En uppgift i
kemin som skulle ta en manad gjorde jag klar pa en lektion. (K9)
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Yttrandet tyder pa att dyslexin overskuggar elevens hoga forméagor och
prestationer inom andra omraden, sdsom matte och kemi. Det kan anas en
frustration oOver att uppgifter och forvantningar ar knutna till
forutbestamda tidsramar att arbeta inom. Frustrationen kan ocksa anas i
yttrandet “De ser mina nedsittningar men de ser inte sirbegavningen fast
jag sagt det flera ganger”, vilket tyder pa att elevens styrkor riskerar att
hamna i skymundan nar fokus framst riktas mot svarigheterna.

Las- och skrivsvarigheter begransar

Under intervjuerna beskriver flera elever att las- och skrivsvarigheterna
begransar dem i skolarbetet. Ett exempel ges av en elev med diagnosticerad
dyslexi som uttrycker att beroende pa las- och skrivsvarigheter tillats inte
eleven att ga fram i en snabbare takt. Orsaken ar att eleven inte klarar att
utfora sina arbetsuppgifter pa ett traditionellt satt med papper och penna.
Eleven har framfort onskemal om att fa redovisa muntligt istillet, men
nekats.

Det ar inte sa att jag ar illvillig och inte vill gora sakerna, men lararna
sager att varfor ska du fa mer uppgifter och ett hogre tempo nar du inte
ens har gjort uppgifterna fran forra veckan? De ser det som oforenligt. Jo,
for den uppgiften var trakig for det var bara att skriva en javla massa. De
blir sura. Och de séger att varfor ar du den enda som inte antecknar pa
lektionerna? Men jag behover inte anteckna for jag kommer ihdg det som
lararna sdger och det vet lararna, men dnda blir de sura for att jag inte
antecknar. Det ir inte sé att jag ar korkad och inte fattar vad det ar. Jag
vet exakt vad jag ska skriva pa uppgiften, men jag kan inte skriva 500 ord.
(K9)

Yttrandet kan forstds som att lis- och skrivsvarigheterna begransar
mojligheten att fa ga framat i ett snabbare tempo. Det kan sta for att behov
och formagor inte forstds av omgivningen, eller omvant att eleven inte
forstar omgivningens strategier och avsikter. Eleven verkar reflektera 6ver
sin egen kapacitet att hantera skoluppgifter pa ett mindre traditionellt satt,
till exempel genom att komma ihdg information utan att anteckna.
Beskrivningen antyder att eleven kanner sig missforstadd, och att lararnas
forvantningar inte ar i linje med elevens uppfattning av vad som fungerar
bast. Detta framtrader ytterligare i beskrivningen av uppgifter som kraver
att eleven skriver langre texter. Elevens beskrivning tyder pa att las- och
skrivsvarigheterna paverkar relationen till skolarbetet, nar det siatt som
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eleven skulle foredra att arbeta pa ibland krockar med de forvantningar och
strukturer som finns i undervisningen.

En annan elev beskriver att trots sarskild begavning och stort intresse for
matematik ar laromedlet i matematik pa en enklare niva. Pa grund av las-
och skrivsvarigheter har eleven en bok att kunna skriva direkt i.

Jag far skriva direkt i matteboken. For jag tycker det kan vara svart att
skriva ner hela utrakningen, for da brukar jag mest forvirra mig sjalv. Nar
jag kor huvudrakning ibland gor jag smaé fel och missar, eller tror att det
star plus istillet for gédnger. S& min bok har inte det svéraste sparet,
eftersom jag skriver direkt i den. (C6)

Yttrandet ger en inblick i hur lias- och skrivsvarigheter kan paverka
tillgangen till undervisningsmaterial och mojlighet att arbeta pa en svarare
niva. Elevens beskrivning antyder att valet av liromedel, som gor det
mojligt att “skriva direkt i matteboken”, ar anpassat for att stodja eleven
med att genomfora och redovisa utrakningar. Samtidigt framstar det som
att detta anpassade material begransar elevens mojlighet att bli stimulerad,
eftersom boken saknar de svarare sparen.

Behov av forstaelse

Andra elever beskriver frustration 6ver att det som utlovats inte genomfors
och en kinsla av att deras behov inte tas pa allvar. Det kan man se i detta
citat dar eleven siger att:

Jag har bett om svarare men liararna glommer bort. Det lovas, men det
hander aldrig. Till slut finns det ingen poang med att fraga. (F6)

Yttrandet tyder pa att behov och onskemal om svarare uppgifter inte
uppmarksammas eller f6ljs upp. Vidare antyds en forandring i elevens
installning over tid, dar forvantningarna pa att fa gehor for sina behov tycks
minska.

Under intervjuerna tillfragas eleverna om vad de sjilva tycker ar viktigt att
larare vet om sarskild begavning respektive dyslexi. Fran elevernas
beskrivningar framtrader en bild av hur deras styrkor och svarigheter bade
kompletterar och ibland maskerar varandra. Beskrivningar av att inte alltid
bli forstddd aterkommer vid flera intervjuer, och anses utgora hinder for
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larandet. Eleverna beskriver vikten av att larare forstar att lirande och
informationsbearbetning kan ske pa olika satt for 2e-elever.

Att man lar sig pa ett annorlunda sétt och inte plockar fram information
pa samma sitt som alla andra. De fattar aldrig vad jag skriver for jag rakar
gora vissa utrdakningar i huvudet, och sa glommer jag att skriva ner dem.
Man fér olika poang pa prov beroende pa hur bra du forklarar i siffror.
Jag har ratt svar, men far bara en poang for att jag missar detta. (L9)

Eleven beskriver hur kravet pa att redovisa tankegangar kan utgora ett
hinder nar arbetssattet inte Overensstimmer med hur eleven sjalv
bearbetar information. I citatet uttrycks en frustration over att fa en lag
poang trots att svaret ar korrekt, eftersom mellanled i utrakningen saknas.
Det kan tolkas som att eleven upplever att den sirskilda begavningen inte
synliggors i bedomningssituationen. Samtidigt kan det vara sa att provet
syftar till att bedoma elevens resonemangs- eller kommunikationsformaga,
vilket i sig inte behover vara orattvist. Istillet vacker yttrandet fragor om
hur elever ges mojlighet att visa sina kunskaper med hansyn till
dyslexidiagnos, sarskilt nar de arbetar pa andra sitt an vad uppgiften
forutsatter.

En annan elev betonar att sarskild begédvning kan forekomma samtidigt
med diagnoser som ADHD, och att skolpersonal behover kianna till detta
for att kunna bemota elevernas behov:

De maéste veta att det [sarskild begdvning] existerar /.../ att man kan ha
det [sarskild begavning] &ven om man har ADHD. (09)

Detta yttrande synliggor ett behov av 6kad medvetenhet i skolan om att
sarskild begavning inte utesluter forekomst av svarigheter, och att
svarigheter inte utesluter forekomst av sirskild begavning.

Under intervjuerna ar det flera elever som upprepade ganger lyfter fram att
sarskild begavning kan maskera dyslexi, vilket de anser viktigt for
skolpersonal att kdnna till for att forstd dem. Foljande citat ger rost at dessa
elever:

Ibland maérks det inte att man har dyslexi eftersom begévning kan viga

upp. (Q9)
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Gemensamt for beskrivningarna ar en aterkommande frustration over att
de intellektuella behoven inte tillgodoses och att deras styrkor och potential
ofta forbises som en f6ljd av lds- och skrivsvarigheterna. Elevernas
beskrivningar tyder pa en diskrepans mellan vad de vet om sig sjdlva och
vad de erfar i larmiljon. Frustrationen tycks bottna i att dessa tva sidor av
deras person ofta behandlas som separata, eller till och med motstridiga,
snarare 4n som en sammanhingande helhet. For vissa handlar detta om
enskilda situationer dar den sarskilda begavningen inte uppmarksammas,
medan andra lyfter fram hur skolans strukturer i sig kan skapa hinder som
hammar utvecklingsprocessen. Skillnader mellan eleverna marks i hur de
uttrycker denna bristande forstaelse dar vissa lyfter fram att sarskild
begavning kan dolja dyslexi, medan andra framhaller behovet av att skolan
behover kunna klara av att mota elevers olika satt att 1ara och fungera.

Analys genom DMGT (Hinder for stodinsatser)

Elevernas beskrivningar av skolrelaterade utmaningar analyseras med
utgangspunkt i DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur intrapersonella och
miljomassiga katalysatorer samt slumpmassiga faktorer kan framja eller
hamma begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot hur olika
hinder for stodinsatser i larmiljon kan forstas utifran komponenterna inom
modellen.

Motivation och drivkraft beskrive inom DMGT som centrala
intrapersonella katalysatorer for utvecklingsprocessen. Flera elever
uttrycker en stark vilja att ta sig an utmaningar dven nar las- och
skrivsvarigheterna utgor hinder. Inom DMGT kan denna motivation ses
som en drivkraft som motverkar himmande faktorer och gor det mojligt
for eleverna att anvianda sin sarskilda begavning trots svarigheter med
lasning och skrivning. Larares forstaelse av interaktionen mellan las- och
skrivsvarigheter och sarskild begadvning kan fungera som en framjande
miljomassig katalysator, dar undervisningen anpassas sa att eleverna bade
far stodinsatser for svarigheterna och mojligheter till stimulans for sin
sarskilda begavning. Samtidigt framtrader miljomassiga inhibitioner, till
exempel nir elever beskriver att de inte far stimulerande uppgifter,
eftersom deras las- och skrivsvarigheter forst maste hanteras innan andra
stodinsatser ges. Ett annat exempel pa miljomassig inhibition ar skolans
bedomningssystem, dar en elev inte far poang pa prov trots att svaret ar
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korrekt, men dar losningen inte redovisats pa forvantat siatt. Sadana
situationer kan forstds som inhibitioner i larmiljon, dar elevernas styrkor
inte kommer till sin ratt pa grund av krav pa att folja specifika sitt att
redovisa.

Slumpens betydelse framkommer i hur val elevernas behov uppmark-
sammas och beméts. Inom DMGT kan slumpen forstas som att mota en
larare som forstar tvasidigheten mellan sarskild begavning och las- och
skrivsvarigheter eller att fa tillgang till stimulerande stodinsatser vid ratt
tidpunkt. Elevernas beskrivningar tyder pa att stodinsatser varierar, vilket
verkar hanger samman med slumpmassiga faktorer, sisom vilka larare de
moter, vilka resurser som finns tillgangliga och hur skolan organiserar
undervisningen och stodinsatserna.

Understimulering och repetition

I detta avsnitt redovisas och analyseras elevernas beskrivningar av
understimulering och repetition.

Understimulering

Under intervjuerna far eleverna fragan om de kdnner motivation till
skolarbete. Majoriteten beskriver att de anser sig vara understimulerade i
skolan, vilket de relaterar till brist pa differentiering. Nar undervisningen
inte moter elevernas behov uppges minskad motivation. Det kan man se i
detta citat dar eleven sager att:

De pratar bara om basala saker. Det ar bara enkelt forklarat. Sakerna
skulle kunna vara svérare. /.../ Jag anviander ungefiar halften av min
forméga. Jag har lite motivation eftersom jag inte blir utmanad. (F6).

Yttrandet “skulle kunna vara svarare” tyder pa att undervisningen inte
stimulerar tillrackligt eller matchar elevens formagor. Det framgar att
eleven reflekterar 6ver sin egen potential och beskriver att en betydande
del av den inte tas tillvara. Denna kansla av outnyttjad kapacitet verkar ha
en nara koppling till undervisningen, med mindre motivation som en f6ljd
av bristen pa stimulerande stodinsatser.
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En annan elev beskriver hur bristen pa intresse och motivation i skolan
verkar vara starkt kopplad till aktiviteter som inte upplevs som
meningsfulla:

Jag ar extremt viljedriven och vill inte gora om det ar trakigt. (K9q)

Det framtrader en pataglig sjalvinsikt och en stark drivkraft hos eleven att
undvika uppgifter som inte vacker intresse. Det uttalade behovet av att vilja
arbeta med meningsfulla uppgifter ger en inblick i hur eleven forhaller sig
till skolarbetet.

En elev beskriver att forvantningar och verklighet inte stimmer Gverens,
vilket leder till att skolan inte upplevs meningsfull:

Jag har inte gatt i skolan sedan varterminen i fyran. Det beror pa att jag
borjade kidnna mig délig av att vara understimulerad. /.../ Forsta
terminen nar jag slutat ga, sa efter tva, tre veckor eller en manad sa kom
de med nat NO-projekt som jag ocksd tycker om valdigt mycket. Da
pratade vi om att om jag gar pa det [kommer till skolan] sa skulle de
anpassa. De skulle gora genomgéangarna kortare och de skulle ldta mig
jobba forvig, men det hinde inte heller. Man kan sédga att de lovade en
massa saker, men ingenting av det gjorde de. Jag var med ungefar tre
fjirdedelar men jag markte att de inte gjorde nagonting, sa da slutade jag

igen. (U5)

Yttrandet tyder dels pa en onskan om att vara delaktig i undervisningen
och bli bemott pa ett siatt som battre moter den sarskilda begavningen och
behovet av stimulans, dels pa en besvikelse over att skolan inte lever upp
till de loften som givits. Eleven beskriver att 10ftet om kortare genomgangar
och mojlighet att ligga fore i planeringen aldrig forverkligades. Yttrandet
ger intryck av stor besvikelse och en kinsla av understimulering, vilket
framstar som orsaken till varfor eleven viljer att inte vara i skolan.

Pa fragan om eleverna kianner sig uttrakade pa lektionerna tycks det finnas
en gemensam uppfattning om att sa ar fallet. Exempel pa kopplingen
mellan intellektuell stimulans och minskad motivation pa grund av
understimulering ges genom foljande citat:

Man behéver mer utmaningar annars blir det sa trakigt att man ger upp.

(Q9)

Det blir mycket trakigare for att det inte ar svart. (S4)
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Citaten tyder pa att brist pa intellektuell stimulans paverkar motivationen.
Nar uppgifterna inte upplevs som tillrackligt utmanande beskrivs det som
att "man ger upp” och att undervisningen blir "trakigare” eftersom den inte
ar svar.

En annan elev beskriver att undervisningens struktur paverkar intresset for
larandet:

Jag tycker om att lara mig om nastan allting. Det ar bara det att sattet
som de [lararna] lar ut pa gor det valdigt trakigt. De gor det fran typ /.../
det lattaste till det svaraste. Men jag lar mig om saker fran det svaraste
eller det nist svaraste for att jag tycker det ar kul. (F6)

Yttrandet tyder pa att eleven uppskattar larandet i sig, men en frustration
kan ocksa anas 6ver att undervisningen verkar borja pa en for enkel niva.
Elevens beskrivning tyder ocksa pa att det ar viktigt med stimulans och
svarare uppgifter for att bibehalla intresset och motivationen. Nar
undervisningen inte differentieras efter elevens sarskilda begavning
framstar det som att lirandet paverkas negativt.

Eleverna beskriver pa olika satt hur de forsoker hantera att vara uttrakade.
En elev antyder att nar uppgifterna ar for enkla, sa paverkas arbetsinsatsen
till det samre:

Om det ar for enkelt blir jag mer slarvig och skriver mer korta svar. (M9)

Yttrandet tyder pa en koppling mellan uppgifters svarighetsgrad och hur
noggrant eleven utfor arbetet, dar enklare uppgifter leder till att eleven blir
“mer slarvig” och ger kortare och mindre genomarbetade svar.

Ett annat exempel pa hur elever kan hantera att vara uttrakade ges genom

foljande citat:

Ja, det hiander ganska ofta att jag blir uttrdkad. D& jobbar jag
langsammare for att inte bli klar for fort. (N7)

Genom denna beskrivning framtrader bilden av hur eleven anpassar sitt
beteende genom att medvetet sanka arbetstakten for att hantera kanslan av
att inte ha tillrackligt att gora.
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Ytterligare ett perspektiv ges av en elev som beskriver hur trakiga eller
repetitiva arbetsuppgifter gor att eleven mentalt drar sig undan for att
hantera sddana situationer.

Jag blir uttrakad pa lektionerna om jag ar ointresserad eller om det ar for
svart. Da gar jag in i tankar nar det blir for trakigt. Det ar viktigt att
uppgifterna inte ar repetitiva som gor att man kan tdnka pa nagot annat
nir man gor dem. Som till exempel nar man diskar, dd kan man tinka pa
nagot annat. (G8)

Beskrivningen av att ga ”in i tankar” tyder pa en inre strategi for att hantera
bristen pa stimulans. Citatet ger en bild av hur repetitiva, for svara eller
ointressanta uppgifter kan paverka elevens motivation. Samtidigt betonas
vikten av varierande uppgifter for att halla intresset uppe. Ett mer proaktivt
perspektiv framtrader genom denna elevs yttrande:

Jag vill ha val att gora extra uppgifter i amnen som jag tycker ar roliga.
Och att jag far de valen framfor mig sa att jag inte behover frga efter
dem. Nu méste jag fraga om det ar nagot extra jag kan gora. (P8)

Eleven lyfter fram vikten av att ha tillging till fler valmojligheter i
undervisningen. Elevens yttrande om att fa andra arbetsuppgifter som
upplevs roliga och att “inte behova fraga efter dem” tyder pa en onskan om
okad sjalvstandighet och inflytande over sitt larande.

Elevernas beskrivningar tyder pa en gemensam uppfattning om under-
stimulering och brist pa stodinsatser. Gemensamt ar onskan om mer
stimulans och variation i undervisningen. Skillnaderna ligger i hur eleverna
hanterar att vara uttrdkade dar vissa drar sig undan, andra jobbar
langsammare, och nagra forsoker ta egna initiativ for att fa mer stimulans.

Repetition

Under intervjuerna framtrader en gemensam uppfattning att repetitiva
uppgifter anses vara en kalla till frustration och minskad motivation. Det
kan man se i foljande citat dar eleven sager att:

Repetition ar valdigt trakigt for mig. Da vill de att jag ska gora det igen.
Jag hatar repetition — pa vartenda sitt! (P8)
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Elevens beskrivning kan tolkas som ett uttryck for starkt missndje med
repetitiva moment, vilket inte enbart tycks bero pa ointresse, utan dven pa
att undervisningen inte motsvarar elevens behov av variation och
stimulans. Ett liknande perspektiv framkommer fran en annan elev dar
repetition inte bara beskrivs som ointressant, utan aven som ett hinder for
vidare utveckling;:

De sa att repetition behovs. D4 sa jag att Albert Einstein en gang sa att
gora samma experiment tva ganger och forvanta sig ett nytt resultat ar
forsta tecknet pa idioti. D3 blev de sura. I SO repeterar man aldrig, sa dar
behover jag inte ga fortare fram. De berattar aldrig tva gdnger om nar Karl
XII slogs i Poltava. Men de beréttar minst tvd ginger hur du gor treans
multiplikationstabell. Ar inte det konstigt? Bada ar kunskap men det ena
ska vi ge eleverna tva ganger sa att de forstar, men det andra riacker med
en gang. Jag gillar alla &mnen dar vi inte repeterar. /.../ Repetition ar
bedrovligt! (R6)

Yttrandet ger en inblick i elevens instillning till repetition, dar eleven
ifragasatter dess relevans och syfte. Genom beskrivningen forstarks bilden
av att repetition upplevs som meningslost och trottsamt, och elevens
beskrivning kan forstas som en tydlig markering av att repetitiva inslag i
undervisningen inte motsvarar forvantningarna pa en stimulerande
larmiljo. Att bendamna repetition som “bedrovligt” formedlar en motvilja
for att arbeta med samma kunskapsstoff flera ganger, och tyder pa en
preferens for amnen dar larandet bygger pa att rora sig framat snarare an
att ga tillbaka till tidigare moment.

Gemensamt for beskrivningarna ar en stark motvilja mot repetition och en
uppfattning om att det inte bidrar till larande. Av beskrivningar framtrader
elevernas langtan efter en undervisning med nya stimulerande stod-
insatser, snarare dn en upprepning av saidant som de redan beharskar.

Analys genom DMGT (Understimulering och repetition)

Elevernas beskrivningar av skolrelaterade utmaningar analyseras med
utgangspunkt i DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur intrapersonella och
miljomassiga katalysatorer samt slumpmassiga faktorer kan framja eller
hamma begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot hur
understimulering och repetition kan forstas utifrin dessa komponenter
inom modellen.
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De intrapersonella katalysatorerna blir tydliga genom elevernas motivation
och drivkraft. Att de uttrycker en medvetenhet om sin egen kapacitet och
en onskan att fi anvanda den, tyder pa en inre drivkraft som inom DMGT
fungerar som en frimjande intrapersonell katalysator for begavnings-
utvecklingen. I kontrast till detta beskriver majoriteten av eleverna hur
repetition, det vill siaga att gang pa gang arbeta med uppgifter de redan
beharskar, blir miljomassiga inhibitioner som hammar begavnings-
utvecklingen, vilket leder till frustration och en kansla av att deras potential
inte tas tillvara.

Aven de miljomissiga katalysatorerna framtrider i elevernas berittelser.
Niar undervisningen inte &r differentierad eller nar ldrare inte
uppmarksammar elevernas sarskilda begavning, blir bristen pa stimulans
tydlig. Inom DMGT kan detta forstdas som miljomassiga inhibitioner som
hammar begavningsutvecklingen. Hur undervisningen ar upplagd och
vilka arbetssitt lararna anvander verkar ha stor betydelse for hur under-
stimulering och repetition upplevs och paverkar eleverna.

Slutligen framtrader slumpens roll i elevernas beskrivningar. Inom DMGT
betraktas slumpen som tillfalliga eller oférutsedda omstandigheter som
kan péaverka begavningsutvecklingen. Slumpens betydelse blir tydlig
genom att tillgdngen till stimulerande stodinsatser ofta verkar bero pa
faktorer som vilken larare eleven har eller pa organisatoriska beslut som
inte tar hansyn till elevernas individuella behov. Darmed blir mojligheten
till stimulans och berikning i ménga fall inte systematiskt organiserad utan
beroende av miljomassiga och slumpmaissiga omstandigheter.

Energidtgéng och anstréngning

I detta avsnitt redovisas och analyseras hur eleverna beskriver den
energiatgang och anstrangning som kravs av dem for att hantera bade sin
sarskilda begavning och las- och skrivsvarigheterna. Den anstriangning
som beskrivs ar inte generell utan relaterad till de svarigheter som dyslexin
medfor for eleven i larmiljon.

P& frdgan om hur mycket eleverna kianner att de maste anstringa sig i
skolarbetet beskriver flera att de har en forvantan pa sig sjalva om att
prestera pa en hog niva pa grund av sin sarskilda begavning, men samtidigt
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maste de lagga extra mycket tid och energi pa att hantera lias- och
skrivsvarigheterna. Foljande citat ger exempel pa kopplingen mellan
anstrangning och kanslor av trotthet och stress:

Skolan blir lite jobbigare, mer utmattande speciellt eftersom arbetsmiljon
ar ganska dalig. Folk springer in och ut. /.../ Sen s har jag ju dyslexi och
min hjarna gor olika saker for att hjilpa till med det /.../ men det gor
ocksa att jag blir mycket mer trott. (F6)

Eleven lyfter fram att dyslexin i sig innebar en extra belastning vid lasning
och skrivning. Eleven beskriver hur “hjarnan gor olika saker for att hjilpa
till” for att overbrygga dyslexin, vilket i sin tur leder till att eleven blir mer
trott. Att arbetsmiljon ar stokig verkar bidra till att skolsituationen blir
annu mer anstrangande.

Foljande citat ger en bild av den extra anstrangning som uppstar till foljd
av dyslexi, och hur denna blir sarskilt pataglig i vissa amnen dar las- och
skrivforméaga har stor betydelse:

Det ar mycket lasning i SO och jag méste anstringa mig mycket. Jag
maste ga tillbaka i texten for jag kan inte halla det i huvudet sa lange.
Anstrangningen ligger i lasningen och stavningen och att forsta alla svara
ord. I matte ar det ingen anstrangning forutom med problemlosningstext.
Dar har jag lart mig strategier med att hitta nyckelord. (16)

Yttrandet tyder pa att energidtgdngen ar ojamnt fordelad mellan olika
amnen, dar kraven pa lasning och skrivning i SO och matematikens
problemlosningstexter beskrivs som sarskilt anstriangande. Elevens
reflektion om strategier med att hitta nyckelord signalerar en medvetenhet
om behovet av att hantera las- och skrivsvarigheterna pa ett satt som gor
det mojligt att fokusera pa innehallet i uppgiften. Detta kan forstas som ett
satt att minska belastningen och gora skolarbetet mer hanterbart.

Ytterligare ett exempel pa stor energidtgang pa grund av dyslexi ges av
eleven som reflekterar over anstrangningen i svenska jamfort med andra
amnen:

I NO och matte ar det inte s stor anstrangning, men i svenska behover
jag anstranga mig mer, eftersom det ar koppling till lasning och skrivning.
(K9)
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Eleven beskriver att amnen som inte innehaller lika mycket ldsning och
skrivning upplevs som mindre krivande. Det framstar som att eleven
behover arbeta mer i amnet svenska, dar moment som ar kopplade till
lasning och skrivning innebar storre anstrangning.

En annan dimension av behovet av stodinsatser for att minska
anstrangningen som beror pa dyslexi framkommer genom detta citat:

I matte borde jag ha muntligt eftersom stavningen forsvarar. Jag har
lattare att fa ut tal 4n att skriva. (L9)

Fran elevens beskrivning ges en inblick i hur skrivandet kan utgora hinder
for att visa kunskaperna. Eleven verkar reflektera over alternativa satt att
redovisa diar muntligt framstar som ett satt att undvika att begrinsas av
stavningssvarigheter.

Gemensamt ar att lds- och skrivsvarigheterna innebar stor energiatgang
och anstrangning, vilket ocksad ses som ojimnt fordelad mellan olika
amnen och moment. Skillnader framtrader genom hur eleverna hanterar
denna belastning dar vissa utvecklar strategier medan andra uttrycker
behov av stodinsatser for att 6verbrygga las- och skrivsvarigheterna.

Analys genom DMGT (Energiatgang och anstringning)

Elevernas beskrivningar av skolrelaterade utmaningar analyseras med
utgangspunkt i DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur intrapersonella och
miljomassiga katalysatorer samt slumpmassiga faktorer kan framja eller
hamma begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot hur
energiatgdng och anstrangning kan forstas utifran dessa komponenter
inom modellen.

Inom DMGT utgor intrapersonella katalysatorer, sdsom motivation och
uthallighet, viktiga drivkrafter i utvecklingsprocessen. Detta blir tydligt hos
de elever som beskriver en vilja att hantera sina las- och skrivsvarigheter.
Trots stor anstrangning visar de en medvetenhet om behovet av att anpassa
sig och anvianda strategier for att hantera bade styrkor och svarigheter.
Dessa anpassningar tyder pa en inre drivkraft att mota skolans krav, dven
nar uppgifterna ar mer kravande.
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Inom DMGT kan aven miljomassiga katalysatorer framja eller hamma
begavningsutvecklingen. Elevernas beskrivningar tyder pa att nir
stodinsatser ges, sdisom muntliga bedomningsformer, kan det fungera som
framjande katalysatorer som gor det lattare for dem att visa sina kunskaper
nar inte las- och skrivsvarigheterna utgor hinder. Samtidigt kan krav pa
traditionella bedomningsformer, med fokus pa skriftliga uppgifter, fungera
som inhibitioner och dirmed hamma begavningsutvecklingen.

Slutligen framtrader slumpmaissiga faktorer som kan inverka pa
utvecklingsprocessen genom olika storande inslag som forekommer i
larmiljon. En larmiljo med hog ljudniva eller aterkommande avbrott kan
innebdara en ytterligare belastning pa eleven och fungera som en
miljomassig inhibition genom att kraven pa anstringning och
koncentration okar.

7.2.2 Huvudkategori B — Erfarenheter av stédinsatser

Erfarenheter av stodinsatser utgor den andra huvudkategorin med tre
underkategorier:

e Differentiering
e Stodinsatser med lastraning
e Larverktyg och kompensatoriska stodinsatser

Differentiering

I detta avsnitt redovisas och analyseras hur eleverna beskriver en
differentierad undervisning. Pa fragan om vilken typ av stimulerande
stodinsatser som eleverna far i undervisningen, framkommer en sa gott
som gemensam uppfattning om att sddana saknas. Med nagra undantag
beskriver eleverna att de i dagslaget varken anser sig fa, eller tidigare ha
fatt, nagra stimulerande stodinsatser. I det foljande redogors for dessa
undantag.
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Arskurs- och amnesacceleration

Arskursacceleration, dir elever snabbare tar sig genom skolsystemet, ses
som ett satt att motverka understimulans. En av de intervjuade eleverna
beskriver arskursacceleration som en strategi for att hantera bristen pa
stimulans i undervisningen. Det framgar i detta citat:

Nar jag gatt i ettan ett litet tag var det for latt. Kommer inte ihag hur lang
tid det var men da sa testade jag och flyttade upp till tvaan och gick nagra
veckor dar. Men da tyckte jag fortfarande att det var lite for enkelt sa da
flyttade jag upp till trean. (E8)

Yttrandet kan forstas som att eleven initialt upplevde att uppgifterna var
for enkla, och att arskursacceleration var en mer andamalsenlig forandring
utifran elevens behov. Det framstar ocksa som att eleven reflekterar over
sin egen larsituation och var delaktig i beslutet om att flyttas upp till en
senare arskurs.

Pa frdgan om vilka stimulerande stodinsatser som eleverna far for att
kidnna att de lar sig mer i undervisningen, ges nagra exempel pa
dmnesacceleration dar eleverna arbetar med laromedel for en hogre
arskurs.

Jag far svarare uppgifter i matte. Har f6r nian. (H8)

Jag har svarare bok i matte. Har mattebok for tvaan i gymnasiet. (J8)

Det framkommer att eleverna far arbeta med svarare lairomedel i &mnet
matematik. Det verkar som att eleverna bade ser det som en bekraftelse pa
sin sarskilda begdvning och att det ger stimulans.

Ett annat exempel ges av en elev som anser att materialet ar lite 1att, men
att det till viss del anda moter behovet av stimulans:

En gang i veckan i tjugo minuter jobbar jag med matte p& min niva. Jag
har nians bok, den ar lite 14tt men den duger. Det har pagatt under sex
veckor totalt. Under de veckorna har jag gjort klart attans och nians bok.
(R6)

Elevens beskrivning av att ha slutfort attans och nians matematikbocker pa
endast sex veckor tyder pa en hog formaga till amnesacceleration och
anpassning till svarare nivder. Den hoga formagan framkommer ocksa
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genom att eleven beskriver nians matematikbok som ”lite l1att” och inte fullt
ut klarar att mota elevens potential.

Som framkommer av citaten ges stimulerande stodinsatser fraimst inom
matematikimnet, och di genom svérare bocker. Aven tyska nimns av en
elev som ett omrade att kunna 4mnesaccelerera inom:

Jag har svarare bok i tyska /.../ och andra kunskaper provas. Men alltsa,
jag ar bra pa allting férutom svenska. (R6)

Elevens beskrivning ger uttryck for att bli stimulerad genom att anvanda
svarare laromedel i tyska. Genom beskrivningen att vara "bra pa allting
forutom svenska” kan det anas en medvetenhet hos eleven om bade styrkor
och svarigheter som kan relateras till att bade vara sarskilt begavad och ha
dyslexi. Det kan ocksa forstds som att eleven kianner sig trygg i sina
forméagor i de flesta amnen, samtidigt om svarigheterna i svenska ar nagot
som eleven dr medveten om, men som inte verkar paverka sjalvupp-
fattningen i ovrigt.

Baksidan av acceleration

Samtidigt framkommer frustration over bristen pa stimulerande
stodinsatser dar elever som damnesaccelererat beskriver att de inte far
tillracklig undervisning i amnet:

Nar jag gick i sjuan fick jag en extraldrare i matte. Har nu matte 2¢ for
gymnasiet. Jag far hjalp nar jag behover av liraren, men det dr inga
genomgangar sa jag maste lisa sjilv vad det ar man ska lira i kapitlet. Jag
har inte riktigt vant mig, for innan [i &rskurs 7] da var det en massa
genomgangar. (E8)

Det framstar som att eleven nu i hogre grad forvantas ta eget ansvar for
studierna, medan lararen framst fungerar som stod nar eleven ber om
hjalp. Det framstar som en skillnad mot tidigare, nar lararledda genom-
gangar utgjorde en storre del av undervisningen. Det ar inte tydligt om
eleven ser det som ett stort hinder eller mest som en omstallning, men det
verkar som att eleven annu inte kanner sig helt bekvim med den
forandrade larsituationen. Ett annat exempel dar eleven beskriver att bli
lamnad ensam i sina studier ges genom foljande citat:
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Det enda jag fick var en mattebok for sexan nar jag gick i fyran. Men de
bara gav den, jag fick ingen coachning. (U5)

Yttrandet kan forstas som att eleven har behov av mer undervisning, dar
stodinsatser som amnesacceleration inte enbart handlar om att fa tillgang
till svarare lairomedel, utan ocksd om att fa pedagogisk vigledning. En
annan elev beskriver liknande tankar, men ger ett mer detaljerat exempel
pa att motas av hoga forvantningar utan att samtidigt fa tillracklig
undervisning:

Man skulle aldrig satta en taxichauffor som pilot och férvanta sig att hen
visste vad alla knappar i flygplanet gjorde. Det skulle man aldrig gora,
men med elever sa tar de en alldeles for svar bok och tycker inte att de
behover forklara hur man gor. Det borde du kunna sédger de, och kan du
inte, sd hoppa over de uppgifterna. Pa sa satt far jag inget roligt att gora.
(R6)

Fran elevens beskrivning framtrader en kansla av att mota svara uppgifter
utan att fa den undervisning som behovs for att forsta och lyckas. Genom
liknelsen med en taxichauffor som plotsligt forvantas kunna flyga ett
flygplan beskriver eleven orealistiska forvantningarna. Det framstar som
att svarighetsgraden i materialet kan 6verstiga elevens nuvarande niv4, inte
nodvandigtvis pa grund av bristande forkunskaper, utan pa grund av att
pedagogisk vigledning saknas. Den hogre svarighetsgraden tycks darmed
bli ett hinder snarare an en stimulans, vilket leder till att uppgifter maste
hoppas over och att lirandet blir mindre meningsfullt.

Under en intervju framkommer att eleven inte betraktar arskurs-
acceleration som enbart fordelaktigt, utan att det ocksd har givit
konsekvenser for vissa aspekter av larandet. Detta syns i foljande citat dar
eleven sager att:

Jag kan inte skriva sd jattebra for hand. For jag missade liksom sjilva
grunden till att ldra mig skriva for att jag flyttade upp. (E8)

Eleven resonerar om nagra nackdelar som uppflyttningen i arskurs
medforde, dar brister med vissa grundlaggande fardigheter har fatt
betydelse over tid.

En i stort sett gemensam uppfattning bland eleverna ar att de inte anser sig
fa nagra stimulerande stodinsatser for sitt larande. Skillnaderna ligger
framst i hur eleverna reagerar pa och hanterar bristen pa lararstod. For
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vissa innebar accelerationen en mojlighet att snabbare avancera och visa
sina kunskaper, medan andra beskriver frustration over att lamnas
ensamma i sitt larande.

Berikning

Forutom arskurs- och amnesacceleration kan berikning ges som en del av
en differentierad undervisning, med malsattning att stimulera elevernas
sarskilda begavning. Under intervjuerna uttrycker sa gott som alla att de
inte far nagra stimulerande stodinsatser utover ordinarie undervisning. En
handfull elever beskriver berikning genom stimulerande stodinsatser.
Samtliga dessa aterges i de foljande citaten:

En gang i attan fick jag vara med i en mattetiavling. Det var roligt. /.../
Fast da kunde jag inte cosinus ordentligt, sa jag hann inte gora fardigt
den uppgiften. (G8)

Elevens beskrivning ger en inblick i hur enstaka tillfallen, som att delta i en
mattetavling, framstar som stimulerande och givande. Genom att eleven
uttrycker att det "var roligt” framstar yttrandet som att eleven uppskattade
mojligheten att delta i en aktivitet som gick utanfor ordinarie undervisning.
Samtidigt antyder formuleringen “en gang” att sidan stimulans ar sallsynt.
Fran elevens kommentar om att inte hinna fardigt med en uppgift pa grund
av att vara daligt forberedd inom ett specifikt omrade, kan det anas en
kansla av otillracklighet eller en 6nskan om battre forutsiattningar. I det
foljande beskriver ett par andra elever berikning i matematik:

Om man blir klar med kapitlet i matteboken fir man kort med
utmaningar. Det ar olika kluringar, till exempel tva personer som pratar
med varandra. Pojken siger att den har lika ménga systrar som broder.
Och da sager flickan att jag har mindre. Ungefar sa. (T4)

I mellanstadiet gick jag i en mattespetsgrupp som min mattelarare gjorde
sjalv. Dar var det ocksa nagra fran parallellklassen som var med. Men det
var inget som var for hela skolan. (V7)

Av beskrivningarna framstar det som att dessa elever har fatt majlighet till
viss berikning. Det kan anas att individuella aktiviteter och att delta i en
spetsgrupp verkar bidra till en kinsla av stimulans. Kluringar framstar som
ett satt att stimulera intresse och ge ytterligare fordjupning nar ordinarie
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arbete ar genomfort. Att fa delta i en grupp tyder pa en mer strukturerad
och aterkommande form av berikning.

En annan aspekt av en differentierad undervisning och berikning ar att
arbeta med svarare liromedel inom ramen for ordinarie undervisning.
Under intervjuerna beskriver eleverna sina erfarenheter av differentiering
pa olika sitt. De flesta som arbetar pa den svaraste nivan i matematik-
boken, beskriver att de forst arbetar igenom basnivan innan de 6vergar till
svarare uppgifter.

Jag borjar med gron niva forst som ar den normala for alla, sedan ar det
diagnos och sedan gar jag till rod eller svart niva. Jag blir klar med matten
sd javla snabbt och kan sedan sitta och sova eller hjdlpa min kompis
istallet. (K9)

Elevens yttrande tyder pa att mojligheten att arbeta med svarare uppgifter
ges forst efter att grunderna genomgatts. Yttrandet tyder ocksd pa en
frustration over tempot i undervisningen, dar eleven snabbt slutfor
uppgifterna och sedan sitter sysslolos. Citatet ger en inblick i hur krav och
struktur kan paverka larprocessen och hur tiden anvands i klassrummet.
Samtidigt kan denna metod framstd som repetitiv och mindre
stimulerande for elever som redan beharskar baskunskaperna. Som
kontrast beskriver en annan elev sina mojligheter att direkt fa borja arbeta
pa en svarare niva:

Jag slipper att repetera. I matten hoppar jag 6ver niva 1 och arbetar med
niva 2 och 3 istéllet. Jag kan anda bli klar med dem ganska snabbt. (V7)

Elevens yttrande tyder pa att uppskatta mojligheten att fa arbeta pa en
svarare niva som battre matchar den egna kunskapsnivan. Samtidigt kan
det anas ett behov av annu mera stimulans, eftersom eleven beskriver att
aven svarare uppgifter genomfors snabbt.

Ansvar for att fa stimulerande stodinsatser

Under intervjuerna uttrycker flera elever att de sjalva behover ta ansvar for
att fa stimulerande stodinsatser. Detta framgar av foljande citat, dar eleven
sager att:

Vi [elev och vardnadshavare] har inte sagt till lararna att jag behover
utmaningar. (B8)
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Av beskrivningen framstar det som att eleven ser sig som en del av ett
kollektivt agerande, dar bade eleven sjilv och vardnadshavarna har en roll
i att kommunicera behov. Det framstar ocksa som att eleven ser detta som
en forvantad del i deras samspel med skolan, snarare an att forvanta sig att
stimulerande stodinsatser ges utan att onskemal forst framforts. Ett annat
citat som antyder en viss tro pa att initiativet till att fa stimulerande
stodinsatser som utmanar den sirskilda begavningen ligger hos eleven
sjalv ar foljande:

Jag har inte bett om ndgra utmaningar, men hade nog fatt om jag bett om

det. (Q9)

Yttrandet kan forstas som att eleven tror att mgjligheter till stimulans
finns, men det framstar ocksa som att eleven antar att det kravs en aktiv
insats fran eleven sjilv for att dessa ska ges.

P34 ett liknande satt beskriver en annan elev att stimulerande stodinsatser
inte efterfragas, men antyder att undervisningen priglas av en kollektiv
struktur dar eleverna forvantas arbeta i samma takt:

Jag frégar inte efter utmaningar, eftersom vi ska vanta in si alla ar pa
samma stille i matten. S& nir jag ar fardig sa kollar jag igenom redan
raknade uppgifter. (V7)

Yttrandet indikerar att eleven accepterar, eller kanske har anpassat sig till,
en situation dar progression styrs av gruppens behov snarare an den egna
kapaciteten. Samtidigt antyder elevens beskrivning att arbetet kan
upplevas som repetitivt, sarskilt nar uppgifterna ar klara och eleven da
forvantas invanta klasskamraterna.

Gemensamt for beskrivningarna ar att processen for att fa stimulerande
stodinsatser i undervisningen verkar utga ifrdn elevens egen initiativ-
formaga. Skillnaderna framtrader i hur elevers behov identifieras och
undervisningen differentieras, dar vissa beskriver att de far tillgang till
svarare laromedel utan att behova efterfraga det, och andra att de sjalva
maste ta initiativ for att fa stodinsatser som stimulerar deras sarskilda
begavning.
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Motivation

Hur elevernas motivation for skolarbete kan paverkas av en differentierad
undervisning undersoks genom att analysera hur de beskriver motivation
och relatera det till hur undervisningen ar utformad. Fokus ligger pa
huruvida kinslan av att stimuleras eller inte kan paverka motivationen. Pa
fragan om motivationen paverkas av stimulerande stodinsatser ger
foljande citat exempel pa omradet:

Om det blir lite roligare sa blir man mer motiverad. Om det ar kul sa
tycker jag ocksa att det ar enklare. (C6)

Elevens yttrande indikerar att motivationen okar nir undervisningen
upplevs som rolig, och fran uttrycket "lite roligare” kan det anas att dven
sma justeringar i undervisningen kan ha en positiv effekt. Av beskrivningen
framstar det ocksd som att en roligare undervisning inte bara oOkar
motivationen, utan verkar ha en positiv inverkan pa lirandet genom att
uppgifterna kianns enklare.

En annan elev beskriver att motivationen ar starkt kopplad till mojligheten
att fa intressanta uppgifter.

Jag kdnner mig mer motiverad nar lararna ger mig utmanande uppgifter
som jag tycker ar intressanta. I matten sa kdnner jag mig motiverad. Jag
har samma mattebok som de andra men den har tre spar och lila ar
svarast. Dar jobbar jag. Om det dr nagot nytt Amne sa kan jag kora sparet
innan en stund och sen skippa resten. Ibland skummar jag igenom vissa
mattegrejer for att na till roligare. Jag far ocksa kluringar att jobba med
/.../ och hitta olika intressanta problem pa Youtube. (G8)

Elevens beskrivning av att sjalvstindigt kunna rora sig mellan olika
svarighetsnivaer i matematikboken tyder pa en okad kansla av autonomi
och kontroll 6ver larandet, vilket i sin tur kan bidra till 6kad motivation.
Det kan anas att eleven uppskattar mojligheten att anpassa arbetstempot
efter sin egen formaga och intresse genom att kunna ga direkt till mer
stimulerande uppgifter eller skumma igenom enklare delar. Vidare
framstar det som att externa resurser, sisom att hitta problem pa Youtube,
ar viktigt for att larandet ska vara bade motiverande och kreativt.

Medan vissa elever beskriver Okad motivation i samband med
stimulerande och intressant undervisning, beskriver andra att bristen pa
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differentiering paverkar motivationen negativt. Det kan man se i detta citat
dar eleven sager att:

Nar vi till exempel har engelska eller matte, da ar jag klar efter typ fem tio
minuter. D3 sitter jag nastan en hel timme och bara vintar pa att
lektionen ska vara over. Det paverkar min motivation att inte fi nagra
utmaningar. (16)

Elevens yttrande om att snabbt bli klar och sedan “bara vantar pa att
lektionen ska vara over” beskriver en situation dar eleven sitter sysslolos
under stora delar av lektionen. Att inte fa "nagra utmaningar” framstar som
orsaken till minskad motivation. Liknande erfarenheter framtrader dven

genom €n annan elev:
Ar det virt att g3 till skolan? Jag lir mig ingenting. (R6)

Detta citat uttrycker ett ifrdgasittande av skolans virde for det egna
larandet. Yttrandet "Jag lar mig ingenting” tyder pa att undervisningen inte
ar tillrackligt stimulerande eller relevant for elevens behov.

Elevers forbattringsforslag

Pa fragan om hur skolan skulle kunna bli battre, framkommer en
gemensam uppfattning om vikten av en differentierad undervisning. Flera
elever lyfter fram att stimulerande stodinsatser battre skulle kunna méta
deras behov, till exempel genom att minska repetitiva moment som annars
kan leda till frustration och minskad motivation. Foljande citat ar exempel
pa hur eleverna sjilva beskriver nagra forandringar i undervisningen som
battre skulle mota deras behov:

Ge mer hjalp med motivationen. Gor uppgifterna intressanta. Inte for
mycket nétande med samma slags uppgifter. (G8)

Yttrandet tyder pa att eleven efterfragar en undervisning som bade viacker
och uppritthéaller motivationen. Av beskrivningen kan det anas att
monotona och repetitiva uppgifter minskar motivationen, medan
intressanta och varierade uppgifter skulle kunna oka den.
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Genomgaende under intervjuerna framkommer 6nskan om och behovet av
en differentierad undervisning som ar battre anpassad till elevernas
forméagor. Det kan man se i nedanstdende citat:

Gor korta tydliga genomgangar istéllet for langa forklaringar /.../ det ar
sa mycket onddigt som man redan fattar. Man orkar inte sitta och lyssna
pa det som man redan vet. (Q9)

Barnen behdver kortare genomgangar, men de ska fortfarande vara
tydliga. Inte att de har en genomgéang som ar typ 10 minuter lang, for ett
sarbegavat barn behover kanske 3 minuter. Inte att de bara berittar 3
minuter av 10, utan att de far alla 10 minuter sammanfattade i 3. /.../
Sammanfatta allt kort och tydligt och sen att man direkt kan borja jobba.

(Us)

Det framkommer att langa genomgangar ofta kanns overflodiga och
trottande, och att det finns ett behov av kortare, tydliga och mer fokuserade
genomgangar som bittre moter elevernas forméaga att snabbt ta in och
bearbeta information. Att “direkt kan borja jobba” tyder pa en onskan om
ett hogre tempo i larsituationen och snabbt fa omsatta instruktioner till
praktiskt arbete. Pa liknande sitt lyfter en annan elev fram behovet av
variation och differentiering av undervisningen, samtidigt som specifika
behov kopplade till dyslexi betonas.

Ge mer jobb, men inte mer av samma. Ge svarare uppgifter och stod for
dyslexin. (16)

Detta citat framstar som en reflektion over vikten av variation och
stimulans i larmiljon. Eleven verkar efterfraga en undervisning som bade
ar mer stimulerande och samtidigt tar hansyn till las- och
skrivsvarigheterna.

Analys genom DMGT (Differentiering)

Elevernas erfarenheter av stodinsatser analyseras med utgangspunkt i
DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur intrapersonella och miljomassiga
katalysatorer samt slumpmaissiga faktorer kan frimja eller hamma
begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot hur differentiering
kan forstas utifran dessa komponenter inom modellen.

Inom DMGT iar olika intrapersonella katalysatorer sdsom motivation,
drivkraft och uthallighet viktiga for begavningsutvecklingen. Dessa blir
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tydliga genom elevernas beriattelser, dar flera beskriver en stark motivation
till att lara och en forméga att sjalva utveckla strategier for att hantera
utmaningar. Strategierna handlar ofta om att analysera situationer,
planera i forvig och kompensera for svarigheter, vilket tyder pa bade
anpassningsformaga och kognitiva styrkor. Differentiering framtrader i
elevernas berattelser som en komplex process med bade majligheter och
utmaningar. En elev beskriver till exempel acceleration som stimulerande
och spannande, eftersom den mojliggor arbete pa en svarare niva.
Samtidigt framtrader miljomassiga inhibitioner, for aven om eleverna
anser sig ha motivation framstar det som att ansvaret for att fa
stimulerande stodinsatser upplevs som betungande dar ansvaret for att fa
det i praktiken laggs pa dem sjalva. Detta kan forstds som en inhibition pa
individniva som forsvarar begavningsutvecklingen.

Aven miljoméssiga katalysatorer framtrider som kan forstis inom DMGT.
Elevernas berittelser visar att tillgang till acceleration, bade pa arskurs-
och amnesniva, kan fungera som en frimjande Kkatalysator for
utvecklingsprocessen nar den ar val anpassad till elevens niva och behov.
Da kan den sarskilda begavningen stimuleras och utvecklas. Men daremot
nar undervisningen inte ger eleverna tillracklig stimulans, eller nar
stodinsatserna upplevs som bristfalliga eller osystematiska, blir detta inom
DMGT en miljomassig inhibition som hdmmar utvecklingsprocessen.
Miljomassiga katalysatorer, sdsom lararstod och tillgang till resurser, tycks
ha stor betydelse for mdojligheten till acceleration liksom vilken effekt
sadana stodinsatser har pa begavningsutveckling.

Slutligen framtrader dven slumpens roll inom DMGT. Tillgdngen till
stodinsatser verkar ofta bero pa tillfalligheter, som till exempel vilken
larare eleverna har. Nagra elever beskriver att de har lirare som
uppmarksammar deras styrkor och differentierar undervisningen, medan
andra inte har samma erfarenhet. Det framgar inte exakt vilka
omstiandigheter som ligger bakom dessa skillnader, men inom DMGT kan
de forstds som att slumpmissiga faktorer kan bidra till varierande
sannolikhet till stimulerande stodinsatser och i sin tur mdjlighet for
begavningsutvecklingen.
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Stbédinsatser med lastréning

I detta avsnitt redovisas och analyseras elevernas erfarenheter av
stodinsatser med lastraning. Under intervjuerna stills fragor om eleverna
fatt eller far extra hjidlp med lasningen, nar det gjordes och hur traningen
gtt till.

Lastraning

En sa gott som gemensam uppfattning bland eleverna ar avsaknad av
lastraning. Med nagra undantag beskriver eleverna att de i dagslaget
varken anser sig fa eller tidigare ha fatt nagra stodinsatser med lastraning,
trots upplevda svarigheter med lasning. I det foljande redogors for
undantagen, vilka ger en inblick i hur eleverna minns och upplever
stodinsatsernas omfattning och varaktighet.

En elev beskriver att lastraningen dgde rum under en begriansad period
under de tidiga skolaren:

Jag tranade under forskoleklass till tvdan. Traffade da en specialpedagog
for lastraning, men det var sillan. (16)

Elevens beskrivning tyder pa att lastraningen var langvarig men sporadisk,
med fa traffar med specialpedagogen. En annan elev beskriver att
lastraningen intensifierades efter att dyslexidiagnos faststallts:

Jag fick mer hjilp efter dyslexidiagnos i fyran. D3 gick jag i vig med
specialpedagogen som hade sina har bocker som jag skulle ldsa for
henne. (K9)

Elevens beskrivning av att ga ivig med en specialpedagog tyder pa en
personlig och riktad stodinsats, dar eleven relaterar mer lastraning till
dyslexidiagnosen. Foljande citat beskriver ett annat innehall i stodinsatsen,
vilken ocksa genomfordes efter det att dyslexidiagnos faststallts:

Jag gjorde nagon saddan har lastraningsgrej — det var stavning visserligen.
Det var i typ fyran och femman. Det var nir jag precis hade fatt min
diagnos. /.../ De kollade visserligen min lasning for vi borjade nog med
att gora ett lastest och di hade jag medelhastighet i lashastighet sa da
tyckte hon inte att jag behovde gora ndgot dar. Jag hade raka A i matte s&
det var under mattelektionerna jag gjorde stavningstrianingen pa. Var
kanske tva ganger i veckan. (L9)
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Eleven relaterar stodinsatsen till att lashastighet bedomdes, dar resultatet
pa ett lastest ledde till att ytterligare lastraning inte ansags nodvandig.
Elevens yttrande tyder ocksd pa en medvetenhet om att stodinsatser
baseras pa diagnostiska resultat.

En elev beskriver dold dyslexi, dar elevens sarskilda begavning maskerade
las- och skrivsvarigheterna och darmed forsenade identifieringen och
behovet av stodinsatser:

Jag hade lastraning, tror jag, alltsa jag fick min dyslexiutredning i sexan.
Innan dess hade liarare inte tyckt att det [dyslexi] fanns, eftersom min
begavning viagde upp det liksom. Men d& nidr jag hade fatt den
[diagnosen], sa gick jag négra ganger till en specialpedagog och liste.

(Q9)

Elevens beskrivning ger en inblick i en stodinsats med lastraning, som var
begransad till en kortare period efter att dyslexidiagnosen faststallts. Det
framstar som att dolda svarigheter kan paverka hur stodbehovet
identifieras. Det verkar foreligga en viss osdkerhet kring varfor stodinsatser
inte givits tidigare, trots att svarigheterna funnits dar. Det skulle kunna sta
for en kansla av att inte bli sedd eller forstadd av lararen, eftersom den
sarskilda begdvningen maskerade stodbehovet. Det kan ocksa anas en
kiansla av att under en lang tid ensam ha behovt hantera las- och
skrivsvarigheterna innan skolan insig behovet.

Gemensamt for beskrivningarna ar att stodinsatserna med lastraning
beskrivs som reaktiva snarare an proaktiva, siledes att de givits forst efter
att dyslexidiagnos faststallts. Det framstar ocksa som att stodinsatserna
har varit avgransade i tid. Skillnaderna mellan beskrivningar ligger framst
i nar stodinsatserna gavs och hur strukturerade de var.

Kartlaggning

Under intervjuerna stills ingen specifik fraga avseende hur kartlaggning av
las- och skrivformaga eller bedomning av stodinsatser genomfors. Men pa
fragan om de nagon gang fatt eller far extra hjalp med lasningen ar det en
elev som beskriver en situation nar skolans specialpedagog oannonserat
kom for att granska elevens skrivbocker:

178



Nej, men det kom en specialpedagog och tittade i min bank i mina bocker.
Hon tyckte inte att det var s mycket felstavning. Men i de bockerna, s
tittar vi [eleverna] ocksa av i texten nar vi skriver. (W4)

Utifran elevens beskrivning framstar kartlaggningen som bade ovantad och
kanske inte helt begriplig. Eleven verkar forsta att texten som special-
pedagogen bedomde inte var representativ for den egna skrivformégan,
eftersom den var avskriven.

Vidare antyder foljande yttrande fran samma elev, om den planerade men
uteblivna uppfoljningen, en kansla av oforutsagbarhet:

Vi har gjort H4 tror jag det heter. Jag liste 62 eller 63 ord pa en minut
och det sa hon [specialpedagogen] var for lite. Hon sa att jag laste alla ord
ratt men att jag behovde 6ka hastigheten. Och sa sa hon att vi skulle ta in
mig igen en dag innan sommarlovet for att se om det hade forandrats.
Men det har inte gjorts for jag fick ju skolavslutning idag. (W4)

Eleven visar en formaga att resonera kring situationen, bade vad giller det
som faktiskt hinde och det som inte fullfoljdes. Beskrivningen tyder pa en
viss grad av forvirring kring syftet med och processen for kartlaggningen.

Analys genom DMGT (Stddinsatser med lastréning)

Elevernas erfarenheter av stodinsatser analyseras med utgangspunkt i
DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur intrapersonella och miljomassiga
katalysatorer samt slumpmaissiga faktorer kan frimja eller hiamma
begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot hur stodinsatser
med lastraning kan forstas utifran dessa komponenter inom modellen.

Flera elever uttrycker en vilja att delta i lastraningen och forbattra sin
lasning. Denna vilja kan inom DMGT forstas som intrapersonella
katalysatorer, motivation och drivkraft, vilket kan framja utvecklings-
processen. Det eleverna beskriver som hjalpsamt ar ofta kopplat till
strukturerade tillfallen dar stodinsatser med lastraning upplevs som
meningsfull och langsiktig. Detta tyder pa att systematiska och mal-
medvetna stodinsatser i larmiljon kan framja elevernas motivation och
drivkraft, och ha betydelse for begavningsutvecklingen.

Aven skolans kartliggningsarbete verkar priglas av samspelet mellan
intrapersonella och miljomassiga katalysatorer. Elever kan visa en vilja till
att kartlaggning genomfors, vilket kan ses som motivation och drivkraft.
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Inom DMGT blir miljomassiga katalysatorer betydelsefulla for hur
kartlaggningen genomfors. Till exempel kan skolpersonalens kompetens
paverka om eleverna uppfattar kartliggningen som frimjande eller
hammande. Om kartldggningen bygger pa otillracklig information eller
genomfors pa ett siatt som upplevs som godtyckligt, som nir en
specialpedagog granskade en avskriven text for att bedoma en elevs
stavningsforméga, kan detta ses som en miljomassig inhibition for
utvecklingsprocessen, eftersom det kan paverka vilka elever som
identifieras och hur stodinsatser planeras.

Flera elever beskriver att de har behovt kimpa lange innan behovet av
lastraning har uppmarksammats. Ett tydligt exempel ar den elev som
beskriver att ha fatt dyslexidiagnos i arskurs sex, eftersom dyslexi tidigare
felaktigt uteslots beroende pa att eleven presterade vial inom andra
omraden. Inom DMGT synliggor detta att slumpmassiga faktorer, till
exempel vilka larare eleven moter eller hur svarigheterna tolkas, kan
paverka mojligheter till stodinsatser och darmed elevens larande. Pa sa sitt
blir slumpen en inhibition i larmiljon som bromsar begavnings-
utvecklingen.

Léarverktyg och kompensatoriska stédinsatser

Anvandning av larverktyg ar en annan aspekt av stod dar teknologin kan
stodja larandet. I detta avsnitt redovisas och analyseras elevernas svar pa
frdgan om vilka larverktyg och kompensatoriska stodinsatser som de far i
skolan for att 6verbrygga las- och skrivsvarigheterna.

Elevernas beskrivningar tyder pa att tillgang till och anviandning av
larverktyg varierar. Det tycks finnas en gemensam uppfattning om att
datorer och larplattor regelbundet anvinds i undervisningen. Dessa
enheter anviands i regel som en generell resurs for hela klassen snarare an
som stod for vissa elever. Genom larverktygen har eleverna tillgang till
funktioner som tal-till-text, text-till-tal och stavningsprogram. Text-till-tal
beskrivs som sarskilt anvandbart for att underlatta vid 1asning, medan tal-
till-text anviands av nagra elever for att diktera skriftliga uppgifter. De
elever som beskriver att de anvander stavningsverktyg uppger vissa
begransningar med dessa. En sa gott som gemensam beskrivning ar att
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stavningsprogrammen inte ar mer avancerade an standardfunktionerna pa
datorn eller larplattan.

Praktiska utmaningar med larverktyg

Négra elever beskriver att larverktygen inte fungerar som det ar tankt eller
att de inte har fatt tillrdckliga instruktioner for hur de ska anvidnda
verktygen. Foljande citat utgor exempel:

Jag har en dator med text-till-tal i systemet men det funkar inte. Jag orkar
inte strida med det, for ingen tar tag. (F6)

Fran elevens beskrivning framstar det som att larverktyget, som ar avsett
att overbrygga dyslexi, inte fungerar som tankt. Yttrandet "Jag orkar inte
strida” tyder pa en uppgivenhet och upplevelse av motstind, och
formuleringen ”ingen tar tag” forstarker bilden av att eleven star ensam
med att 16sa problemet.

En annan aspekt av att det finns utmaningar med larverktyg ges genom
foljande citat:

Jag har en dator men har inte trinat pa att anvinda programmet, sa jag
anvander det inte. (H8)

Elevens beskrivning av att inte anvianda larverktyget pa grund av bristande
traning antyder att tillgang till tekniken inte racker, utan att anviandning
forutsatter nagon form av introduktion eller 6vning. Ytterligare ett exempel
som forstarker kanslan av att instruktioner till larverktygen inte alltid ges,
kan man se i detta citat dar eleven séger att:

Jag hade kunnat diktera men forstod inte hur man skulle gora. Ingen
visade. (I6)

Yttrandet tyder pa att eleven ar medveten om att larverktyget skulle kunna
vara anvandbart, men eftersom inga instruktioner givits s anviands det
inte i praktiken.
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Kompensatoriska stodinsatser i undervisningen

En annan aspekt av stod handlar om vilka kompensatoriska stodinsatser i
undervisningen som eleverna far for att kompensera for lds- och
skrivsvarigheterna. Majoriteten anser att det, utover tillgang till larverktyg,
saknas kompensatoriska stodinsatser helt trots att de har en dyslexidiagnos
eller anser sig ha las- och skrivsvarigheter. De kompensatoriska stod-
insatser som forekommer ges framfor allt i provsituationer, till exempel i
form av omformulerade fragor, upplast text eller hjalp med att skriva ned
svar.

Lararen formulerar om fragan pa ett lattare sitt. (V7)

Ibland ldser de upp texten. Ibland sédger jag svaret och lirarna skriver.
(C6)

Genom dessa beskrivningar framstar det som att stodinsatserna kan
uppfattas som riktade och konkreta i vissa situationer for att underlatta
specifika moment i provsituationer. Samtidigt framtrader en variation i
elevernas beskrivningar, eftersom detta inte ges till alla elever som anser
sig ha behov av det.

Négra elever beskriver att de kan fa langre tid vid prov. En elev lyfter
emellertid fram att langre provtid ocksa kan innebara praktiska problem:

Det ar svart att fa langre tid pa prov for ofta ar proven innan lunch och da
maste alla ga anda. (C6)

Det framstar som att dven stodinsatser som syftar till att stodja istéllet kan
bli begrinsande om de inte anpassas efter skolans organisatoriska
forutsattningar.

Analys genom DMGT (Larverktyg och kompensatoriska stédinsatser)

Elevernas erfarenheter av stodinsatser analyseras med utgangspunkt i
DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur intrapersonella katalysatorer,
miljomassiga katalysatorer och slumpmassiga faktorer kan framja eller
hamma begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot hur
larverktyg och kompensatoriska stodinsatser kan forstds utifran dessa
komponenter inom modellen.
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Tillgdngen till fungerande larverktyg, sdsom datorer med text-till-tal-
funktioner, kan betraktas som miljomassiga katalysatorer som underlattar
for eleverna. Nar verktygen fungerar som de ska kan de minska den tid och
energi som annars skulle ga at till avkodning och istéllet frigora kognitiva
resurser, nagot som inom DMGT kan anses framja begavnings-
utvecklingen. Samtidigt framkommer att tekniska problem eller brist pa
stod fran larare eller teknisk personal kan fungera som miljomaissiga
inhibitioner. Aven slumpmaissiga faktorer verkar ha betydelse, till exempel
nar larverktyget inte fungerar som det ska, vilket gor att de inte anses vara
tillforlitliga eller anvandbara i praktiken. Detta kan paverka elevens
motivation och drivkraft att anvanda larverktygen, vilket i sin tur kan
hamma utvecklingsprocessen.

Kompensatoriska stodinsatser i undervisningen, till exempel extra tid vid
prov eller mojlighet att redovisa muntligt istillet for skriftligt, framstar som
viktiga miljomassiga katalysatorer. Nar dessa ges pa ett systematiskt satt
kan de bidra till att 6verbrygga de hinder som kan bero pa lias- och
skrivsvarigheter. Nar tillgangen till stodinsatser istillet blir beroende av
enskilda larare eller skolans resurser far de en mer slumpmassig karaktar,
vilket inom DMGT kan hamma utvecklingsprocessen. Detta kan leda till att
elever med liknande behov far olika stodinsatser och diarmed olika
forutsattningar i sin begavningsutveckling.

7.2.3 Svar pa forskningsfraga 4

Resultaten som besvarar forskningsfraga 4 — Vilka slags stodinsatser for
bade sdrskild begavning och dyslexi beskriver eleverna att de far i skolan?
— visar att eleverna har olika erfarenheter av stodinsatser i skolan. Vissa
beskriver stodinsatserna som hjalpsamma, medan andra uttrycker att
deras tvasidiga behov inte tillgodoses. Las- och skrivsvarigheterna anses av
majoriteten utgora hinder for att f& stimulerande stodinsatser for den
sarskilda begavningen, eftersom svarigheterna kan gora att omgivningen
missbedomer deras faktiska forméagor. Eleverna beskriver att stod-
insatserna i skolan framst ar inriktade pa att hantera lids- och skriv-
svarigheterna, medan behovet av stimulerande stodinsatser ofta forbises
eller ar otillrackliga. Stodinsatser sdsom arskurs- och @mnesacceleration
beskrivs som vardefulla for att mota behovet av stimulans, men samtidigt
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framkommer frustration 6ver bristen pa lararledd undervisning kopplat till
dessa stodinsatser. Berikning beskrivs som sillsynt, och dar detta
forekommer ar stodinsatserna ofta sporadiska och i en mindre omfattning.
Flera elever beskriver att de uppfattar att ansvaret for att fa stimulerande
stodinsatser ofta laggs pa dem sjilva, vilket de beskriver som betungande.
Niar undervisningen inte ar differentierad verkar det leda till
understimulering, frustration och minskad motivation, dar repetitiva
uppgifter uppfattas som sarskilt negativa for larandet och motivationen.

Nar det giller stodinsatser med lastraning framstar de som begransade och
oftast reaktiva snarare an proaktiva, dar stod givits efter dyslexidiagnos.
Flera eleverna beskriver att de har tillgadng till larverktyg, men brist pa
instruktioner och tekniska problem skapar snarare hinder an stodjer
larandet. Energikravande moment som lasning och skrivning upplevs ofta
betydligt mer anstrangande dn andra moment i undervisningen.

Sammantaget visar elevernas beskrivningar att stodinsatserna i larmiljon
sallan moter deras behov som sarskilt begavade med dyslexi. De uttrycker
ett tydligt behov av en differentierad undervisning i form av acceleration
och berikning for att 6ka motivationen och minska understimulering. Flera
elever framhaller ocksa vikten av att 1as- och skrivsvarigheter utreds tidigt
sa att stodinsatser med lastraning kan starta. Anvandningen av larverktyg
i undervisningen upplevs som betydelsefull men varierar i kvalitet och
omfattning, vilket paverkar elevernas mojlighet att visa sin sarskilda
begavning. Resultaten diskuteras i avsnitt 8.5 i diskussionskapitlet.
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7.3 Forskningsfraga 5: Vilka utmaningar och strategier beskriver
elever med sarskild begavning och samférekomst av dyslexi att
de har vid arbete med texter?

I detta avsnitt besvaras avhandlingens femte forskningsfraga. Resultaten
presenteras genom huvudkategori C, dar de utmaningar och strategier som
eleverna beskriver att de upplever vid lasning star i fokus. Analysen bygger
pa samma intervjumaterial, men tolkas hdr i forhéllande till den
lasteoretiska modellen SVR, s& som modellen beskrivs av Gough och
Tunmer (1986), vidareutvecklas av Tunmer och Greaney (2010) och senare
fortydligas av Hoover och Tunmer (2022) samt till DMGT (Gagné, 2021).
Dessa insikter kan bidra till en battre forstaelse av elevernas beskrivningar
av vilka utmaningar de kan mota, vilka lasstrategier de anviander for att
forsta texter, vilka preferenser de har nar det giller lasning och
kunskapsbedomning samt vilka behov som kan finnas hos elever med bade
sarskild begavning och samforekomst av dyslexi.

7.3.1 Huvudkategori C — Utmaningar och strategier vid ldsning

Utmaningar och strategier vid ldsning utgor den tredje huvudkategorin
med tre underkategorier:

e Medvetenhet om las- och skrivsvarigheter
e Lasforstaelsestrategier
e Laspreferenser

Medvetenhet om las- och skrivsvarigheter

En aspekt av hur eleverna beskriver sin lasning ar deras medvetenhet om
las- och skrivsvarigheterna. I detta avsnitt redovisas och analyseras
huruvida eleverna marker av las- och skrivsvarigheterna och hur de
beskriver att skolpersonal ar medvetna om svarigheterna.
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Elevernas medvetenhet om lds- och skrivsvarigheterna

P& fragan om hur eleverna marker av las- och skrivsvarigheterna i
skolarbetet beskrivs det pa olika satt, till exempel en langsam lasning, att
tappa rader vid lasning och stavningssvéarigheter.

Jag hackar nar jag laser, tappar bort raderna. Jag laser ldngsamt.
Stavning ar svart och jag gillar inte att skriva for hand. (K9)

Yttrandet tyder pa att eleven marker av sina svarigheter inom flera delar av
las- och skrivarbetet.

I foljande tva citat beskriver eleverna en medvetenhet om att las- och
skrivsvarigheter paverkar deras prestationer och larande jamfort med
klasskamraternas. En elev sédger:

Jag laser inte sa snabbt som de andra /.../ Jag skriver inte sa snabbt och
snyggt. (ES)

Yttrandet tyder pa att eleven lagger marke till och beskriver skillnader i
prestation och det egna arbetstempot jamfort med andra. Ett
aterkommande tema ar att svarigheterna stracker sig over flera amnen och
kan paverka eleven i flera sammanhang, vilket denna elev ger exempel pa:

Det ar svart med lasning och stavning i svenska och engelska /.../ men
lasning gar in i vart enda dmne. Klasskompisarna verkar forsta snabbt.
Jag sitter och forstar inte. (G8)

Elevens yttrande indikerar att svarigheter med lasning och stavning inte
enbart paverkar amnen som svenska eller engelska, utan verkar ocksa ge
konsekvenser for elevens larande, sjalvuppfattning och delaktighet i
undervisningen. Eleven lyfter fram att lasningen ar en grundlaggande
formaga som paverkar forstielsen i alla skolamnen, vilket tyder pa att
dyslexin paverkar hela skolsituationen. Beskrivningen att klasskamraterna
verkar forsta snabbt och eleven sjilv "sitter och forstar inte” kan tolkas som
en kansla av otillracklighet och utanforskap i undervisningen. Yttrandet
visar en medvetenhet om att las- och skrivsvarigheterna utgor ett hinder
for att kunna delta och prestera pa lika villkor som klasskamraterna.
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En annan aspekt av konsekvenser som beror pa las- och skrivsvarigheter
framgar genom denna elevs beskrivning av skillnaden mellan prestation i
vissa moment och helhetsbetyget:

En géng fick jag A i lasforstaelse i engelska, men jag fick 4ndé F i betyg.
Pa grund av texter och sddant kunde jag inte skriva ordentligt och man
behovde kunna forsta texten. Och eftersom engelska ar svart att stava sa
blev det inte jattelatt. (G8)

Eleven beskriver att trots dyslexi sa uppnaddes hogsta betyg i lasforstaelse
i engelska, men helhetsbetyget paverkades negativt av faktorer som
stavning och formagan att uttrycka sig i skrift. Beskrivningen lyfter fram
hur olika aspekter av ett amne kan hanga samman och paverka elevens
mojligheter att visa sin fulla potential.

Gemensamt for beskrivningarna ar en tydlig medvetenhet om lias- och
skrivsvarigheterna samt de konsekvenser dessa kan medfora. Det framstar
ocksa som att eleverna ser en koppling mellan las- och skrivsvarigheterna
och deras prestationer i skolarbetet. Skillnaderna ligger framst i hur
svarigheterna beskrivs. Medan vissa fokuserar pa det konkreta, som lasflyt
eller stavning, beskriver andra att inte klara av att hinga med i
undervisningstempot eller att deras prestationer inte uppmarksammas
tillrackligt.

Skolpersonals medvetenhet om elevers lds- och skrivsvarigheter

Detta avsnitt behandlar hur eleverna beskriver skolpersonalens
medvetenhet om deras las- och skrivsvarigheter och i vilken utstrackning
som dessa svarigheter beaktas i undervisningen. Under intervjuerna
framkommer att eleverna har olika uppfattningar huruvida skolpersonalen
ar medvetna om deras las- och skrivsvarigheter. Vissa elever beskriver att
skolpersonalen ar val medvetna och tar hansyn till dessa i undervisningen,
medan andra beskriver ett motsatt forhallande dar skolpersonalen inte
anses vara medvetna om, tro pa eller forstd omfattningen av
problematiken. Det senare kan man se i detta citat dar en elev med
diagnostiserad dyslexi sager att:

Jag tror att mina larare vet att jag har las- och skrivsvérigheter, men
kanske inte alla. De som vet hjalper till och forklarar saker /.../ De brukar
ge mig lite extra tid pa uppgifter och prov, ldter mig arbeta pa en dator

187



dar jag har stavningshjalp. Men jag har ocksa ndgra larare som inte tror
pa att jag har dyslexi. (A8)

Yttrandet framstar som en tvasidig erfarenhet dar vissa larare ar medvetna
om svarigheterna och ger stodinsatser, men samtidigt namns ocksa att
andra ldarare inte tror pa att eleven har dyslexi, vilket kan forstas som en
motstridig kidnsla med brist pa forstaelse och stodinsatser.

En annan elev beskriver hur sirskild begavning kan kompensera vid
dyslexi, och formedlar insikter om de utmaningar detta kan innebara
genom att saga:

Bara for att de presterar lika bra som hela resten av klassen, eftersom
man da kompenserar, sa uppticker de inte dyslexi — som hos mig. Om vi
sdger att man har 5 till 10, s kan en sarbegévad elev prestera 10 men
eftersom den ocksa har dyslexi, sd presterar den 5. Men hela resten av
klassen presterar 5, s da tinker de: dsch, da ar det ingen fara. Men de
kunde ha presterat 10, dven i svenska, om de hade fatt ratt hjilp. Bara for
att de presterar lika bra som resten av klassen betyder det inte att de inte
har svarigheter. (Us)

Yttrandet kan forstds som att eleven reflekterar 6ver hur formagan att
kompensera gor det svart for andra att upptiacka dold dyslexi. Genom att
anvanda en skala for att pavisa skillnaderna mellan potential och faktisk
prestation framtrader en medvetenhet hos eleven om sin egen situation.
Fran yttrandet framstar det som att elevens egen potential inte far
mojlighet att utvecklas. Eleven ger en bild av hur prestation pa en
genomsnittlig nivad kan maskera svarigheter och leda till att stodinsatser
uteblir. Av beskrivningen framgar ocksa hur jamforelser med Kklass-
kamrater kan leda till missuppfattningar om vilka behov och styrkor som
2e-elever kan ha.

Upplevd grad av belastning

Under intervjuerna beskriver nagra elever att de inte tycker att las- och
skrivsvarigheter ar sarskilt problematiska, trots att de har en
dyslexidiagnos. Detta skiljer sig frdn de flesta andra elevernas
beskrivningar, dar medvetenheten om svarigheterna och hur det paverkar
larandet ar mer framtradande. Foljande citat utgor ett exempel dar en elev
med diagnosticerad dyslexi sager:
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Jag tycker inte att jag har sa stora problem med ldasning. Skrivning ar
mest jobbigt med stavning. (L9)

Att inte anse sig ha stora problem med lasning trots dyslexidiagnos, kan
forstas som att elevens egen bedomning skiljer sig fran den som gjorts av
yrkeskunniga. Detta tyder pa att elevens fokus ligger mer pa att hantera
lasningen i skolarbetet dn pa testresultaten eller diagnosens innebord.
Yttrandet tyder pa att eleven inte sjilv anser att svarigheterna begriansar,
vilket skulle kunna sta for att eleven hittat strategier for att hantera vissa
aspekter av las- och skrivsvarigheterna. Att fokus ligger pa stavnings-
problem i skrivning snarare dn pa lasning kan forstas som att eleven skiljer
mellan olika omraden, och vilka svarigheter som ar mest patagliga. Denna
beskrivning ar en viktig variation i elevernas beskrivningar och visar att alla
elever med liknande svarigheter inte nodvandigtvis forstar sina behov pa
samma satt.

Analys genom SVR (Medvetenhet om lds- och skrivsvarigheter)

Utifran SVR (Gough & Tunmer, 1986) kan elevernas beskrivningar forstas
som att deras medvetenhet om las- och skrivsvarigheter framfor allt ror
svarigheter med avkodningen. Upplevelser av en ldangsam lasning och att
tappa rader vid lasning beror den del av lasningen som enligt modellen
handlar om ordigenkdnning, vilket kan paverka hur -effektivt
sprakforstaelsen kan anvandas. Att eleverna upplever att svarigheterna
paverkar deras arbete i flera amnen ligger i linje med att 1asforstdelse inom
SVR ses som ett resultat av interaktionen mellan avkodning och sprak-
forstaelse oavsett admnesomrade. Variationerna i hur belastande
svarigheterna upplevs kan forstds som att eleverna har olika hog
sprakforstaelse eller olika sitt att kompensera for avkodningssvarigheter,
vilket kan bidra till att svarigheterna marks i olika grad.

Analys genom DMGT (Medvetenhet om lds- och skrivsvarigheter)

Elevernas beskrivningar av sina utmaningar och strategier vid lasning
analyseras med utgangspunkt i DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur
intrapersonella katalysatorer, miljomassiga katalysatorer och slump-
massiga faktorer kan framja eller hAimma begavningsutvecklingen. I detta
avsnitt riktas fokus mot hur elevernas medvetenhet om sina las- och
skrivsvarigheter kan forstas utifrdn dessa komponenter inom modellen.
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Inom DMGT kan en elevs formaga att sjilv reflektera 6ver sina styrkor och
svarigheter fungera som en frimjande intrapersonell katalysator. Insikten
om vad som kan paverka den egna prestationen kan gora det mojligt for
eleven att anvianda olika strategier pa ett mer medvetet satt. Flera elever
beskriver att de kan identifiera specifika hinder, sdsom stavnings-
svarigheter eller langsam lashastighet, och att de har utvecklat strategier
for att hantera dessa utmaningar. Detta kan ses som exempel pa
intrapersonella katalysatorer som kan framja begavningsutvecklingen.
Samtidigt framkommer att vissa elever inte dr sa medvetna om lds- och
skrivsvarigheterna eller att de inte ser dem som nagot som de behover
sarskilda stodinsatser for. Inom DMGT kan detta forstas som intra-
personella inhibitioner, eftersom brist pa insikt kan gora det svarare att dra
nytta av de stodinsatser som erbjuds. Detta kan i sin tur ha en hAmmande
inverkan pa begavningsutvecklingen.

Miljomassiga katalysatorer, sdsom larares forstaelse och satt att mota
elevernas behov av stodinsatser med lastraning, verkar ha betydelse for om
behoven omsitts i handling. Larare som uppmarksammar och bekraftar
elevens svarigheter kan fungera som framjande katalysatorer genom att ge
stodinsatser som framjar begavningsutvecklingen. Omvant kan brist pa
forstaelse eller misstro mot elevens svarigheter fungera som miljomassiga
inhibitioner, dar brist pa stodinsatser kan hamma begavningsutvecklingen.

Aven slumpmissiga faktorer kan paverka om och nir svérigheterna
uppmairksammas och forstas. Olika situationer, sasom vilka typer av
uppgifter eleverna far eller hur deras prestationer bedoms, kan paverka hur
svarigheterna framtrader. Detta kan resultera i att vissa styrkor eller
svarigheter inte framtrader i larmiljon, och riskera att stodinsatser satts in
sent eller kanske uteblir.

Lasférstaelsestrategier

I detta avsnitt redovisas och analyseras de strategier som eleverna
beskriver att de anvander for att navigera genom texter, deras preferenser
vid olika uppgiftstyper samt hur de hanterar utmaningar som svara ord,
provsituationer och behovet av att forsta texter.
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Strategier vid test av ldsforstaelse

Under intervjuerna stilldes frigan om hur eleverna brukar ga till vaga for
att besvara fragor vid test av lasforstaelse. Det tycks finnas en gemensam
uppfattning om att eleverna, nir de forviantas svara pa fragor tillhorande
en text, borjar med att forst lasa igenom fragorna innan de laser sjialva
texten. Det framstar som att denna strategi hjilper dem att fokusera pa
relevanta delar for att sedan kunna leta efter svaren i texten. Strategin tyder
péa en medvetenhet om textens struktur och vilka delar som ar viktiga for
att besvara fragorna. Det kan man se i detta citat dir eleven sager att:

Jag laser fragorna forst si det finns i min tanke och sedan sa laser jag
texten. Da forbereder jag mig pa vilken information som jag behover lara
mig. (BS)

Av intervjusvaren framkommer en variation i hur manga fragor som
eleverna laser innan texten paborjas. En aterkommande uppfattning ar att
det anses vara fordelaktigt att lasa samtliga fragor forst, samtidigt som
vissa elever beskriver att de foredrar att lasa en eller ett par fragor innan de
gar vidare till texten. Foljande citat beskriver respektive strategi:

Jag laser alla fragorna forst sd jag vet vilka speciella delar som jag ska
fokusera pa. Sedan laser jag texten. (A8)

Jag laser en eller tvd fragor och sé liser jag texten. Nar jag hittat dem
[svaren] i texten sa tar jag nésta fraga. De forsta fragorna kommer alltid
forst i texten. (J8)

Eleverna beskriver ocksa hur de anvander olika strategier som stodjer
deras lasning och forstielsen av texter. Nagra exempel ges genom foljande
citat:

Jag laser fragorna forst. Sa gor jag en not i huvudet, “skimmar” texten och
marker nar jag far svaret i texten. (L9)

Jag brukar stilla in hjarnan pa att bara komma ihag det som min hjiarna
tror att de kommer att friga om. Det som de forklarar noggrannast det
kommer man ihag bast. (Us)

Elevernas beskrivningar signalerar en medvetenhet om hur texters
struktur och innehall kan anvindas for att underlatta lasforstaelse. Detta
tyder pa en formaga att anvanda strategier som anpassas efter de krav som
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stills i uppgiften. Yttrande som att gora “en not i huvudet” eller "stiller in
hjarnan” tyder pa att aktivt och medvetet reglera uppmarksamhet och
minne under ldsningen. Strategierna kan ses som exempel pa hur eleverna,
genom att fokusera pa det de tror ar det mest visentliga, hanterar de
utmaningar som kan uppsta i lasprocessen.

Flervalsfragor

Vid provning av lasforstaelse forekommer ibland flervalsfragor dar lasaren
ska vilja bland redan formulerade svar. Under intervjuerna framkommer
att det finns en gemensam uppfattning bland eleverna om att flervalsfragor
ar enklare att besvara jamfort med fragor som kraver att de formulerar
svaret sjalv.

Flervalsfragor ar enklare &n vanliga. For svaret ar ett av dessa. Annars
maste man leta bland allt. (C6)

Utifran elevernas beskrivningar framstar det som att flervalsfragor
minskar anstringningen genom att begriansa alternativen och ge ett
ramverk for svaren. Istillet for att sjalv behova producera ett svar fran
grunden kan eleven fokusera pa att hitta det ratta svarsalternativet.

En strategi for att besvara flervalsfragor, som de flesta eleverna beskriver
att de anviander, ar uteslutningsmetoden, eller "process of elimination”
som en elev kallar det. Metoden innebar att eleverna systematiskt och
medvetet utesluter de svarsalternativsom de anser vara felaktiga for att 0ka
sina chanser att vilja ratt svar. Foljande citat fortydligar hur en elev med
diagnosticerad dyslexi anvander uteslutningsmetoden:

Jag tar bort de alternativ som det absolut inte ar, och svarar det som ar
mest sannolikt. (A8)

Fran elevens beskrivning framtriader en analytisk och strategisk formaga,
dar en systematisk genomgang av svarsalternativen hjilper eleven i
beslutsprocessen genom att utesluta irrelevanta alternativ. Nar eleven talar
om att vilja det som ar "mest sannolikt” tyder det pa en medveten process
dar ledtradar i texten, tidigare kunskap och logiska samband integreras for
att hitta det svar som anses mest rimligt i sammanhanget.
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Gemensamt for beskrivningarna ar att eleverna anvander strategier for att
hantera uppgifter som provar lasforstaelsen, vilka bygger pa en forstaelse
for hur fragor och textstrukturer ar utformade. Skillnaderna framtrader i
hur de anviander dessa strategier dar vissa fokuserar pa att 1asa alla fragor
forst, medan andra tar dem en eller ett par at gangen.

Fokus pa kontextuella ledtradar

Under intervjuerna beskriver majoriteten av eleverna att de medvetet
fokuserar pa olika detaljer i texter, sisom rubriker, nyckelord, artal, namn,
specifika handelser och platser. Genom att prioritera dessa kontextuella
ledtradar, beskriver eleverna att de darigenom battre forstar och kommer
ihag textens innehall.

Ett citat som belyser att rubriker kan anvandas som en strategi for att hitta
ledtradar i en text ar foljande:

Nar jag laser sa kollar jag pa rubriker for att fa ledtrddar om vad den
handlar om. Ibland laser jag inte ens texten. (R6)

Av beskrivningen framstar det som att eleven medvetet anvander textens
struktur for att dra slutsatser om dess innehéll, &ven utan att lasa allt. Ett
annat exempel som lyfter fram hur just rubriker och nyckelord kan fungera
som en medveten strategi for att hantera lassvarigheter ges genom foljande
citat:

Typ om rubriken ar fotboll, sd kan jag fundera pa nyckelorden om fotboll.
Typ vad man anvinder for att spela fotboll, hur det gar till och ibland till
och med vissa lag. Om det star lag sa fokuserar jag pA namnen pa lagen
for att kunna skriva en text om det sen. Bara for att komma ihag. (16)

Yttrandet tyder pa att eleven medvetet anviander strategin att fokusera pa
textens mest framtridande och relevanta detaljer for att effektivisera
lasprocessen. Eleven beskriver hur rubriker och nyckelord fungerar som
riktmarken for att identifiera viktiga teman i texten. Till exempel relateras
rubriken “fotboll” till antagande om att det i texten kan finnas information
om material, regler och lag. Detta framstar som en medveten strategi som
eleven anvander for att kompensera for utmaningar med lasningen och
samtidigt forbattra bade lasforstaelsen och formagan att minnas textens
innehall.
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Ett annat exempel pa hur en nagot yngre elev medvetet anvander strategier
for att uppna lasforstaelse ges genom foljande citat:

Jag sparar i mitt huvud om typ vad de heter, och sa var de var. (T4)

Eleven beskriver en strategi som gar ut pa att fokusera pa specifika detaljer
i texten, som namn och platser, for att skapa en mental struktur som
underlattar forstaelsen. Det framstar som att eleven aktivt viljer vad som
ska kommas ihdg. Detta skulle kunna sta for att eleven medvetet anpassar
sig till utmaningar med lasningen, dar viktiga delar av texten prioriteras for
att underlatta lasforstaelsen.

Strategier vid svara eller obekanta ord

Det tycks ocksa finnas en gemensam strategi hos eleverna att nar det
uppstar svarigheter med svara eller obekanta ord i en text, sa fokuserar de
pa intilliggande ord och meningar. Genom att analysera sammanhanget
kan eleverna dra slutsatser om ordens betydelse och diarigenom uppna en
battre forstaelse av textens innehall.

Om det ar ett ord som jag inte forstdr, sa forsoker jag att lisa om
meningen och anviander sammanhanget for att forsoka forsta. (B8)

Nar det ar ord som jag inte forstar sa kollar jag igenom resten av texten
for att forsta. (F6)

Beskrivningarna tyder pa att eleverna har en aktiv lasstrategi dar fokus
ligger pa att analysera den intilliggande texten for att forsoka forsta
obekanta ord. Genom att lasa om och anvinda sammanhanget kan detta
forstds som en forméaga att anpassa lasprocessen och leta efter ledtradar
som kan fylla kunskapsluckor. Det sista citatet antyder ocksa att eleven
tillampar en strategi som stracker sig bortom enskilda ord och istillet
fokuserar pa hela texten for att uppna forstaelse. Utifran dessa
beskrivningar kan det tolkas som att eleverna har utmaningar med
lasningen, men visar ocksa motivation och drivkraft att 6vervinna dessa.

Gemensamt for beskrivningarna ar att eleverna anvander strategier som
bygger pa att utnyttja kontextuella ledtradar och textens sammanhang for
att forsta obekanta ord. Skillnaderna ligger i hur dessa strategier tillampas,
dar vissa fokuserar pa intilliggande meningar, medan andra soker
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ledtradar i hela texten for att forsoka uppnd en mer oOvergripande
forstaelse.

Brist pa reflektion 6ver textens innehall under lasning

Pa fragan om eleverna brukar stanna upp i sin lasning och fundera 6ver vad
de last, framkommer en gemensam uppfattning om att inte gora det.

Nej, det brukar jag inte gora. Alltsa, tar ett djupt andetag och funderar pa
vad det stod i texten. Nej, jag tror inte att nagon gor det. Om jag ska vara
arlig. (R6)

Yttrandet tyder pa att reflektion under lasning inte betraktas som en
sjalvklar del av lasprocessen. Fokus verkar snarare ligga pa att ta sig
igenom texten utan att stanna upp for att analysera eller bearbeta
innehallet under sjalva lasningen. Det kan innebara att oklarheter hanteras
forst efter att lasningen ar avslutad, vilket foljande citat ger exempel pa:

Nej, ibland hoppar jag 6ver rader eller ord nér jag laser. Ibland marker
jag inte att jag laser samma rad flera ganger. Det marker jag forst i slutet.
(C6)

Eleven beskriver att ibland ldsa “samma rad flera ganger” utan att marka
det forran i slutet. Detta tyder pa en reaktiv strategi dar forstaelsen byggs
upp forst i efterhand snarare dn som en del av sjilva lasprocessen, men kan
ocksa vara ett uttryck for svarigheter med koncentration under lasningen.

Omlésning

Under intervjuerna ar det nagra elever som beskriver att det kan handa att
de under lasning stannar upp och funderar pa vad de har last for att battre
forsta eller minnas innehéllet. Om de anser att de inte forstar, s anvands
omlasning som strategi. De foljande citaten utgor samtliga dessa elevers
beskrivning av omlasningar:

Om jag marker att jag inte forstar, sa ldser jag om texten langsamt. Jag
laser d& orden som de faktiskt ar. (A8)

Att vid omlasning behova fokusera pa att faktiskt utldsa orden, tyder pa att
eleven annars inte alltid laser varje ord exakt, utan snarare forlitar sig pa
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sammanhanget eller gissar for att forsta texten. Ett annat exempel pa
omlasning syns i detta citat:

Jag har det upplast och foljer med i boken. Om jag inte forstar sa laser jag
om. (M9)

Fran citatet framtrader en lasprocess dar eleven anviander uppliasning och
samtidigt visuellt foljer med i texten. Strategin med omlasning framstar
som ett satt att hantera situationer nar eleven inte direkt forstar textens
innehall. Omlasning kombinerat med att soka hjalp hos larare syns i detta
citat:

Om jag inte forstar sa laser jag om. Om det dr svédra ord sa fragar jag

[lararen]. (Q9)

Forutom omlasning framstar strategin att be larare forklara svara ord som
ett satt att forsoka fa klarhet. En annan elev lyfter explicit fram en snabb
omlasning for att hantera svarigheter med att forsta texten:

Annars, om jag inte forstar, sa gar jag tillbaka och laser om lite snabbt.
V2

Yttrandet tyder pa en formaga att snabbt ldsa om for att forstd textens
innehall. Detta kan forstis som ett satt att kunna aterkoppla till tidigare
delar av texten utan att stanna upp for lange i lasprocessen.

Gemensamt for beskrivningarna ar att det anses ovanligt att reflektera over
textens innehall under lasning. De flesta elever beskriver att de sallan eller
aldrig stannar upp for att fundera over vad de har last, och omlasning ar
inte en sjalvklar del av deras lasprocess. For de elever som beskriver att de
laser om eller reflekterar under pagaende ldsning, framtrader att
omlidsning anvands som ett stod for att hantera svarigheter med
lasforstaelse. Skillnaderna ligger i hur och varfor omlasning tillampas — det
kan handla om att ldsa om texten langsamt och noggrant for att forsta, eller
att kombinera omlasning med uppléasning eller stod fran en larare.

Analys genom SVR (Lasforstaelsestrategier)

Elevernas beskrivningar tyder pa att de i liten utstrackning anvander
strategier for att reflektera 6ver textens innehall under lasningen. Utifran
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SVR (Gough & Tunmer, 1986), som beskriver lasforstaelse som en produkt
av faktorerna avkodning och sprakforstaelse, kan den samstimmig
beskrivningen av att inte reflektera over textens innehall under ldsning
forstas pa olika satt. Vissa elever beskriver en mekanisk lasning som mest
verkar handla om att ta sig igenom texten utan att stanna upp for att
fundera om forstdelse uppnatts eller inte. Andra beskriver strategier som
att aktivt anvinda kontextuella ledtradar for att 6verbrygga avkodnings-
svérigheterna. Aven om eleverna inte reflekterar under sjilva lisningen,
framtrader formagan att anpassa sig genom att anvidnda sammanhanget
for att tolka och forsta texter.

Utifran SVR kan de olika tillvigagangssatten forstas pa flera satt. En mojlig
tolkning ar att elever som har avkodningssvarigheter, men som anda
uppger att de forstar textens innehall, kan anvinda sammanhang, rubriker
och textens struktur for att kompensera nar enskilda ord ar svara att lasa.
En annan mojlig tolkning ar att elever med sarskild begavning kan anvanda
metakognitiva strategier for att uppna lasforstaelse, till exempel dra
slutsatser, fylla i luckor och anvinda kontexten for att tolka ord och uttryck
som inte ar bekanta, vilket enligt SVR kan stodja lasforstaelsen aven nar
avkodningen brister.

Eftersom samtliga elever beskriver flervalsfragor som lattare, kan detta i
ljuset av SVR forstds som att uppgiftstypen minskar kravet pa avkodning
som annars uppstar nar svar ska formuleras skriftligt. Nar svars-
alternativen redan finns skrivna kan eleverna i hogre grad forlita sig pa sin
sprakforstaelse, vilket gor uppgiften mer hanterbar trots avkodnings-
svarigheter. Detta tyder pa att flervalsfragor kan fungera som en stodjande
struktur som avlastar avkodningen och mojliggor for eleverna att fokusera
pa textens innehall.

Analys genom DMGT (Lasforstaelsestrategier)

Elevernas beskrivningar av sina utmaningar och strategier vid lasning
analyseras med utgangspunkt i DMGT (Gagné, 2021), som ger ytterligare
perspektiv genom att belysa hur intrapersonella katalysatorer, miljo-
massiga katalysatorer och slumpmassiga faktorer kan framja eller hamma
begavningsutvecklingen. I detta avsnitt riktas fokus mot olika lasforstaelse-
strategier, sisom anviandning av kontextuella ledtradar, hur svara eller
obekanta ord hanteras, huruvida eleven reflekterar 6ver textens innehall
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under lasning, och hur strategierna kan forstas utifran dessa komponenter
inom modellen.

Inom DMGT framtrader intrapersonella katalysatorer genom elevernas
beskrivningar att de medvetet anviander olika strategier for att hantera las-
och skrivsvarigheterna. Motivation och drivkraft framstar som viktiga
intrapersonella katalysatorer for att utveckla och tillampa strategier som
forbattrar lasforstaelsen, trots utmaningar med avkodningen. Preferensen
for flervalsfragor belyser hur tydligt strukturerade uppgifter kan fungera
som en frimjande miljomassig katalysator, sarskilt i situationer dar las-
och skrivsvarigheter annars riskerar att bli inhibitioner for begavnings-
utvecklingen.

Inom DMGT kan slumpen spela en betydande roll for hur elevernas
lasforstaelse framtrader och bedoms, beroende pa om de far uppgifter med
flervalsfragor eller inte. Nar en elev med sarskild begavning och
samforekomst av dyslexi far flervalsfragor verkar kraven pa avkodning och
skrivformaga minska, vilket kan fungera som en frimjande katalysator for
begavningsutvecklingen genom att eleven ges mojlighet att fokusera pa
textens innehall och analysera det. Om uppgifterna daremot kraver att
eleven ska producera egna textsvar, kan lasforstaelsen framsta som svagare
an vad den egentligen ar, eftersom avkodnings- och skrivsvarigheter kan
fungera som inhibitioner som forsvarar mojligheten att visa den forstaelse
som faktiskt finns, och som i sin tur kan hamma begavningsutvecklingen.

Laspreferenser

I detta avsnitt redovisas och analyseras elevernas laspreferenser for olika
typer av texter beroende pa vilka utmaningar som eleverna anser sig ha vid
lasning.

Behov av korta, sprakligt enklare texter

Pa fragan om eleverna alltid tycker att texter ar svara eller om det hander
att en text kan vara latt, framtrader en gemensam preferens for korta,
sprakligt enklare texter. Foljande citat utgor exempel:

Ofta ar texter svara. En litt text 4r om det inte 4r s manga adjektiv, utan
att den gar rakt pa sak och att den inte utvecklar. (C6)
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Korta texter ar latta. Det blir svart nar det ar sma bokstaver [mindre
teckenstorlek] eller ar mycket att lasa. (H8)

Citaten kan tolkas som att eleverna foredrar texter som ar konkreta, tydliga
och kortfattade. Att texter med "méanga adjektiv” anses forsvara tyder pa
att spraklig enkelhet underlittar vid lasning. Andra textegenskaper, sdsom
teckenstorlek och textméangd, framstar som viktiga faktorer for att lattare
kunna hantera texten. Detta tyder pa att bade textens innehall och hur den
ar visuellt utformad kan ha inverkan pa hur vil eleverna forstar och
bearbetar textens innehall. Av elevernas beskrivningar framkommer att
langa och sprakligt komplexa texter upplevs som sarskilt krivande pa
grund av dyslexin, vilket leder till en preferens for korta, konkreta och
visuellt tillgangliga texter.

Forutom att 1dnga texter med svara ord kan forsvara lasningen, lyfter flera
elever fram betydelsen av visuellt stod i form av bilder for att lattare forsta
texten. Foljande citat utgor exempel:

Det ar svart med langa texter utan bilder och med svéara ord. (16)

Yttrandet tyder pa att bilder kan fungera som ett viktigt stod nar texter ar
langa och sprakligt komplexa, eftersom storre textmangder med svara ord
framstar som sarskilt utmanande.

Andra faktorer som flera elever lyfter fram som att kunna ha en potentiellt
negativ inverkan vid lasning, ar om texten ar alderdomlig, innehéller ord
som ar svara att forsta eller ar skriven med skrivstil. Foljande citat utgor
exempel:

Det ar en gammal text med skumma ord som inte anvands, eller med
skrivstil. (J8)

Svéara texter ar sdna som gar in pa djupare koncept eller anvander aldre
ord. (L9)

Langre och svara ord ar svarare dn korta och litta ord. (R6)

Beskrivningarna indikerar att texter med alderdomligt sprak, ovanliga eller
avancerade ord samt skrivstil kan gora lasningen mer kriavande. Fran
citaten framkommer ocksa att 1anga eller svara ord upplevs som hinder och
att texter som ”“gar in pa djupare koncept” kan uppfattas som sarskilt

199



utmanande. Tillsammans tyder exemplen pa att bade textens form och
innehall kan paverka hur latt den ar att forsta.

Behov av intressanta texter

Flera elever beskriver att texter i och om amnen som de inte ar intresserade
av ar svarare att forstd, medan texter inom omraden som de finner
intressanta som lattare.

Det ar mer nar det ar ett Amne som jag inte ar jatteintresserad av och da
blir det lite jobbigt att 14sa och svart att {4 in informationen. Men om det
ar om nagot jag verkligen ar intresserad av da brukar det flyta pa ganska
bra /.../ Historia tycker jag inte &r jattekul eller samhillskunskap och
biologi. (M9)

Yttrandet tyder pa att intresse for ett amne paverkar textens
svarighetsgrad. Det framkommer att lisningen brukar "flyta pa ganska bra”
om intresse finns. Brist pa intresse kan istillet gora ldsningen mer
anstrangande och informationen blir svarare att ta in. En annan elev
beskriver en liknande erfarenhet:

Jag tycker att texter blir latta ar oftast nar det handlar om mina intressen.
Om det handlar om typ négot som jag inte alls ar intresserad av, typ
historia, s& kan jag fastna eftersom jag kanner att dh, varfor ska det har
vara sa trakigt, och da borjar man fastna. Men om det ar typ om ormar,
da laser jag bara pa eftersom jag vill veta mer och mer om det. (U5)

Av citatet framkommer att intresse for ett omrade verkar kunna oka
motivationen och pa si sitt paverka hur textens svarighetsgrad upplevs.
Nar texten handlar om nigot som eleven upplever som intressant “da laser
jag bara pa”, vilket tyder pa en lust att ldra sig mer. Omviant beskriver
eleven hur ointressanta amnen upplevs som “trakigt”, vilket gor lasningen
mer kravande.

Elevernas laspreferenser visar flera gemensamma drag, dar flera uttrycker
att kortare texter med ett enkelt och tydligt sprak upplevs som littare att
hantera och att svdra ord helst undviks. Visuellt stod genom bilder,
beskrivs ocksa som hjalpsamt, sarskilt i langre texter. Samtidigt fram-
kommer skillnader i vad eleverna beskriver som svart och vad som gor en
text lattare. For nagra handlar det fraimst om sprak och langd, medan andra
lyfter fram att amnet paverkar lasbarheten. Texter som inte vacker intresse
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beskrivs som mer krivande, medan texter inom amnen de tycker om
upplevs som lattare. Sammantaget tyder detta pa att individuella
preferenser och intresse for Amnet har betydelse for hur texters svarighets-
grad uppfattas.

Analys genom SVR (Laspreferenser)

Utifrdn SVR (Gough & Tunmer, 1986) kan elevernas laspreferenser kopplas
till avkodningsforméga och sprakforstaelse. Texter med enklare sprak och
korta meningar anses underliatta avkodningen, sarskilt for elever som
beskriver svarigheter med langre texter eller med svarare ord. Flera elever
framhaller att texter utan komplexa resonemang upplevs enklare. Av
beskrivningarna framstar det som att komplexa texter utgor hinder for
avkodningen och ger konsekvenser for lasforstaelsen.

Samtidigt tyder preferensen for visuellt stod pa att sprakforstaelsen ocksa
kan ha betydelse for vissa elever. Bilder kan anviandas for att gora det
enklare att tolka och dra slutsatser om textens innehall. For elever som har
svarigheter med att forsta langre texter utan bilder, framstar det som att
den sprakliga forstdelse kan o©ka genom kontextuella ledtradar.
Tillsammans tyder resultaten pa att avkodning och sprakforstaelse
samverkar i elevernas lasupplevelser. Nar texter har enklare sprak och
visuellt stod underlattas forstaelsen och innehallet blir lattare att ta till sig.
Detta visar hur de tva faktorerna inom SVR kan paverka bade hur eleverna
beskriver sin lasning och formagan att lasa.

Analys genom DMGT (Laspreferenser)

Elevernas beskrivningar av sina utmaningar och strategier vid lasning
analyseras med utgangspunkt i DMGT (Gagné, 2021), som belyser hur
intrapersonella  katalysatorer, = miljomassiga  katalysatorer  och
slumpmassiga faktorer kan paverka begavningsutvecklingen. I detta
avsnitt riktas fokus mot hur elevernas beskrivningar av sina laspreferenser
kan forstas utifran dessa komponenter inom modellen.

Inom DMGT framtrader intrapersonella katalysatorer genom elevernas
beskrivningar av vilka typer av texter som de foredrar. Nar de valjer texter
inom omraden de ar intresserade av framstar dessa som lattare att lasa,
vilket tyder pa att motivation kan fungera som en framjande intrapersonell
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katalysator som bidrar till att 6verbrygga eventuella lashinder och framja
begavningsutvecklingen. Att foredra kortare och sprakligt enklare texter
kan ocksa ses som en strategi for att gora lasningen mer hanterbar och
mindre anstrangande. Miljomassiga katalysatorer framtrader aven genom
den betydelse som texters utformning och innehéll verkar ha. Kortare
texter, ett tydligt sprak och visuellt stod med bilder, kan fungera som
framjande katalysatorer som underlittar forstaelsen och gor lasningen mer
tillganglig. Langre och mer sprakligt komplexa texter kan daremot fungera
som inhibitioner genom att forstarka intrycket av att lasningen ar svar,
vilket kan ha en negativ paverkan pa motivationen och vara mer
energikravande.

Slumpmassiga faktorer kan ocksa spela in, till exempel vilka typer av texter
eleverna rakar mota i undervisningen eller i provsituationer. Om de far
tillgang till texter som ligger nira deras intressen eller ar sprakligt enklare
kan det fungera som en frimjande katalysator som underlittar lasningen
och starker motivationen, vilket kan framja begavningsutvecklingen.
Omviant kan motet med texter som inte upplevs som intressanta eller som
ar mer sprakligt kravande fungera som inhibitioner som forstarker
upplevelsen av hinder i lasningen, vilket i forlangningen kan paverka deras
laspreferenser och begransa begavningsutvecklingen.

7.3.2 Svar pa forskningsfraga 5

Resultaten som besvarar forskningsfraga 5 — Vilka utmaningar och
strategier beskriver elever med sdrskild begduvning och samforekomst av
dyslexi att de har vid arbete med texter? — visar att eleverna moter flera
utmaningar vid lasning. Majoriteten anser sig vara medvetna om sina las-
och skrivsvarigheter, vilka framfor allt beskrivs som ett langsamt lasflyt och
svarigheter med stavning. Svarigheterna verkar paverka elevernas
prestationer negativt i flera amnen dven om deras sirskilda begavning
samtidigt kan maskera svarigheterna. Konsekvensen kan bli att dyslexin
inte alltid identifieras eller tas pa allvar.

For att 6verbrygga lassvarigheterna beskriver flera elever att de medvetet
anvander strategier som att fokusera pa rubriker, nyckelord och specifika
detaljer i texter for att effektivisera lasningen och forbattra forstaelsen. Vid
svara eller obekanta ord anviands sammanhanget for att dra slutsatser om
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textens innehall, vilket tyder pa en god sprakforstaelse och medveten
strategianvandning. Trots strategierna beskriver flera elever stor
anstrangning och trotthet kopplad till lasning, vilket tyder pa att
strategierna inte fullt ut kompenserar for las- och skrivsvarigheterna.

Laspreferenserna pekar pa en gemensam 6nskan om korta, sprakligt enkla
texter eftersom langa och sprakligt komplexa texter upplevs som mer
kravande. Flertalet framhaller ocksa att visuellt stod i form av bilder
underlattar forstaelsen. Texter inom dmnesomraden som eleverna ar
intresserade av beskrivs som lattare att 1asa och forsta, vilket understryker
motivationens betydelse for lasupplevelsen. Vidare beskrivs det som
ovanligt att stanna upp och reflektera 6ver textens innehall under sjialva
lasningen — istallet hanterats oklarheter genom omlasning i efterhand.

Eleverna har en uttalad preferens for flervalsfragor vid provning av
lasforstaelse, eftersom denna uppgiftstyp anses minska kraven pa
avkodning och skrivformaga. Genom att anvanda uteslutningsmetoden vid
flervalsfragor beskriver eleverna ett medvetet och strategiskt
tillvagagangssatt for att lyckas med uppgifterna.

Sammantaget tyder resultaten pa att eleverna anvander olika strategier
som hjalper dem att kompensera for avkodningssvarigheterna, samtidigt
som de drar nytta av sina sprakliga och kognitiva styrkor. De anvander
medvetet strategier for att hantera lassvarigheterna, men deras
anpassningsformaga och sarskilda begavning racker inte alltid for att
kompensera for de hinder som lassvarigheterna innebar. Resultaten
diskuteras i avsnitt 8.6 i diskussionskapitlet.
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8 Diskussion

Syftet med denna avhandling ar att bidra till en battre forstdelse av
interaktionen mellan dyslexi och sarskild begavning hos elever i
grundskolan. Tidigare forskning har visat att symtom pa dyslexi kan vara
mindre tydliga hos denna elevgrupp, eftersom deras kognitiva styrkor kan
kompensera for vissa svarigheter (van Viersen et al., 2016). Genom att
kombinera analyser av testresultat fran DLS, LOGOS och Nissens (2014)
skattningsskalor med intervjuer tillfor avhandlingen ny kunskap till
forskningsfaltet. Den belyser hur interaktionen mellan styrkor och
svarigheter kan synliggora eller maskera dyslexi samtidigt som den ger rost
at elevernas egna erfarenheter av att vara sarskilt begavade med dyslexi. I
diskussionskapitlet fors resultaten samman for att skapa en helhetsbild av
hur prestationer och skattningar hanger ihop med elevernas upplevelser
och beskrivningar. Med denna mixed-method fordjupas forstaelsen for 2e-
elevers komplexa situation, samtidigt som avhandlingen tillfor nya
perspektiv genom att adressera centrala fragor om identifieringspraxis och
stodinsatser i skolpraktiken. Inledningsvis ges en kort sammanfattning av
avhandlingens resultat och darefter diskuteras resultaten med utgangs-
punkt i de fem forskningsfragorna.

8.1 Kort sammanfattning av avhandlingens resultat

Resultaten i denna avhandling visar att sarskild begdvning kan paverka hur
dyslexi tar sig uttryck, och i vilken utstrackning som validerade
testinstrument for att bedoma elevers lias- och skrivfardigheter samt
Nissens skattningsskalor klarar att identifiera denna specifika elevgrupp.
Genom analys av elevernas resultat pa testinstrumenten DLS och LOGOS
har deras lds- och skrivfardigheter kartlagts avseende lasforstaelse,
avkodning, fonologiskt korttidsminne och stavning. Resultaten visar att
majoriteten av de 24 deltagande eleverna, trots omfattande avkodnings-
och stavningssvarigheter, presterar inom eller 6ver normalomradet pa DLS
lasforstaelsetest — ett vanligt forekommande standardiserat screeningtest i
skolan som anviands for att identifiera lassvarigheter. DLS maéter
lasforstaelse genom lite lidngre texter med tillhorande flervalsfragor.
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Resultaten tyder pa att sidana testformat och uppgiftstyper kan maskera
dyslexi och resultera i att den forbises vid screening i klassrummet.

Ett annat resultat frin denna avhandling ar att majoriteten av 2e-eleverna
har ett hogt fonologiskt korttidsminne. I likhet med resultatet i studien av
van Viersen et al. (2016) framtrader aven i detta forskningsarbete hoga
varden pa fonologiskt korttidsminne hos elevgruppen. Detta skiljer sig fran
vad som vanligtvis ses vid dyslexi, dar ett 1agt fonologiskt korttidsminne
annars betraktas som en typisk indikation pa dyslexi (Landerl et al., 2013;
Snowling, 2001). Det hoga fonologiska korttidsminnet framtrader
tillsammans med relativt hoga testresultat pa DLS lasforstaelse och
samtidigt omfattande avkodningssvarigheter.

Resultaten fran skattningar med Nissens skattningsskalor, som anvands
for att jamfora de 17 eleverna med tidigare genomford begavnings-
utredning (IQ > 120), visar varierande grad av samstaimmighet mellan
respondentgrupperna elever, vardnadshavare och larare. De storsta
skillnaderna framtrader mellan lirarnas och elevernas skattningar, dar
majoriteten av lararna skattar mycket lagt, i flera fall klart under det
intervall som indikerar sannolikhet for siarskild begavning. Detta resultat
tyder pa att elevernas sarskilda begavning inte framtrader i larmiljon.
Samtidigt finns en positiv signifikant korrelation mellan elevernas och
vardnadshavarnas skattningar, vilket innebar att hoga skattningar hos
eleverna tenderar att sammanfalla med hoga skattningar hos
vardnadshavarna, och 1aga med laga. Bland de tre respondentgrupperna ar
det vardnadshavarna som ligger hogst i skattningarna.

Intervjuerna ger ytterligare insikter om elevernas erfarenheter fran
skolpraktiken, dar bade framjande katalysatorer sividl som hammande
inhibitioner for utvecklingsprocessen framkommer. Majoriteten av
eleverna beskriver att de har det trakigt i skolan, de uttrycker frustration
over repetitiva uppgifter och de anser sig sakna stodinsatser som moter
deras behov av stimulans. Flera elever beskriver ocksa att det framst ar
deras svarigheter som uppmairksammas i larmiljon, snarare an den
sarskilda begavningen. Eleverna ger flera exempel pa strategier som de har
utvecklat for att hantera och Overbrygga de svarigheter de moter i
larmiljon. En strategi som nimns ar att medvetet anvanda kontextuella
ledtradar for att minska den anstrangning som lasningen innebar. Flervals-
fragor foredras vid provsituationer eftersom de anses minska den
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anstrangning som bade lasningen och det egna skrivandet av svar innebar,
och dessutom gor det mojligt att snabbare utesluta felaktiga svars-
alternativ. Majoriteten reflekterar inte Over sin lasforstdelse under
lasningen, vilket tyder pa att fokus ligger pa avkodning snarare dn pa
forstaelse.

Den kunskap som genereras i denna avhandling kan bidra till saval
forskningsfaltet som till den pedagogiska och Kkliniska praktiken.
Forhoppningen &ar att resultaten stimulerar bade teoretisk och
metodologisk utveckling inom omradet, inte minst vad gailler
identifieringspraxis. Samtidigt kan resultaten omsattas i praktiken for att
starka kompetensen hos larare, specialpedagoger, speciallarare, vardnads-
havare, kliniskt verksamma yrkesgrupper och personal med utredande
uppdrag. Pa sa vis kan metoder och strategier for att identifiera och stodja
elever med bade sarskild begavning och dyslexi vidareutvecklas, sa att
deras behov inte forbises utan uppmarksammas i storre utstrackning.

8.2 Hur kan test av lasforstaelse och stavningsformaga anvandas
vid identifiering av dyslexi hos elever med séarskild begavning?

I detta avsnitt diskuteras resultaten av analysen for forskningsfraga 1.
Avhandlingens resultat visar att de anvianda testinstrumenten, DLS och
LOGOS, som provat elevernas lasforstaelse och stavningsforméga har olika
mojligheter och begransningar nar det galler att identifiera dyslexi hos
elever med sarskild begavning. Bada testinstrumenten mater lasforstaelse,
men gor det pa delvis olika satt. DLS mater lasforstaelse genom att prova
elevernas formaga att lasa tre lite langre texter och besvara tillhorande
flervalsfragor. I LOGOS anvinds en och samma text som ar uppdelad i flera
kortare avsnitt, och de tillhorande fragorna besvarar eleverna muntligt.

Resultaten visar att majoriteten av eleverna, trots dokumenterade
avkodningssvarigheter, presterar inom eller 6ver normalomradet pa DLS
lasforstaelsetest. Detta tyder pa att DLS inte riktigt klarar att upptacka
dyslexirelaterade svarigheter hos 2e-elever som med god sprakforstaelse
eller andra kognitiva strategier klarar att kompensera for avkodnings-
svarigheter. Resultatet samstimmer med den takeffekt som Onwuegbuzie
et al. (2010) varnar for nar standardiserade tester inte ar tillrackliga for att
fanga variationen i prestationer hos elever med sarskild begavning. Detta
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blir tydligt i denna avhandling, dar majoriteten av eleverna uppvisar hoga
testresultat bade péa lasforstaelse (DLS) och pa fonologiskt korttidsminne
(LOGOS). Trots det framkommer tydliga lassvarigheter, vilket antyder att
elevernas styrkor delvis kan maskera underliggande avkodnings-
svarigheter och ge en missvisande bild av lasférmagan nar standardiserade
tester anvands. Darmed verkar DLS vara mindre lampligt for att identifiera
elever med dold dyslexi. LOGOS framstar som mer lampligt for att
identifiera svarigheter med lasforstaelse, aven om det heller inte fAngar alla
elever. Testuppgifterna i LOGOS kan ses som mer kravande for elever med
dyslexi eftersom testet har ett storre fokus pa avkodningsformaga, vilket da
kan fa svarigheterna att framtriada tydligare. Under intervjuerna fram-
kommer ocksa att samtliga elever foredrar flervalsfragor, vilka anses vara
enklare. Preferensen for flervalsfragor blir begriplig utifrdn Aldersons
(2000) forskning som papekar att denna uppgiftstyp ar gynnsam for elever
med hoga kognitiva formagor, eftersom de snabbt kan identifiera det mest
logiska alternativet och utesluta ovriga svar. Rupp et al. (2006) papekar att
flervalsfragor ofta mater formagan att anvianda strategier snarare an att
bedoma lasforstaelse dar svaren antas finns i samma ordning som
fragorna, vilket paverkar hur lasaren soker information. Utifrédn detta kan
testinstrument med flervalsfragor ge vardefull information om 2e-elevers
satt att anvanda olika lasstrategier.

Aven om skillnaderna i testformat och uppgiftstyp inte dr huvudfrigan i
denna avhandling, utan snarare att undersoka hur elever med sarskild
begavning och dyslexi (nominerade av sina virdnadshavare) presterar pa
bédda typerna av test, bor dessa aspekter anda diskuteras. Resultaten visar
att olika testformat och uppgiftstyper paverkar hur elever presterar pa test
som mater lasforstdelse, eftersom de belastar avkodning och sprak-
forstaelse pa olika satt. I detta sammanhang framtrader en intressant
kontrast mellan de bada testinstrumenten DLS och LOGOS. A ena sidan
innehaller DLS lite langre texter, vilket enligt Keenan och Meenans (2014)
resonemang kan ge elever med avkodningssvarigheter mojligheter att
anvinda kontextuella ledtridar och kompensera for svirigheterna. A andra
sidan innehaller DLS flervalsfragor, vilket lagger storre vikt pa strategisk
problemlosning snarare an bara lasforstdelse. LOGOS bestar av korta
textavsnitt, vilket enligt Keenan och Meenan (2014) tenderar att stilla
hogre krav pa avkodningsformagan och kan darmed vara mer utmanande
for elever med avkodningssvarigheter. Detta innebar att skillnaderna i
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testformat mellan DLS och LOGOS kan bidra till att forklara varfor
resultaten avseende lasforstaelse fran dessa testinstrument skiljer sig at.
Det ar mojligt att elever med avkodningssvarigheter presterar battre pa
DLS eftersom de kan dra nytta av den liangre textens kontext, medan
LOGOS korta textavsnitt inte ger samma stod. I denna avhandling
inkluderas en bedomning av lasforstdelse hos elever med sarskild
begavning, vilket, mig veterligen, inte har genomforts tidigare inom denna
specifika elevgrupp. Aven om lisforstielse inte bedémdes i studien av van
Viersen et al. (2016), utan snarare fokuserade pa avkodningsformaga och
korrekthet vid lasning, stodjer deras resultat att elever med sarskild
begavning ofta klarar att kompensera for sina lassvarigheter. Detta kan
innebara att de uppnar goda resultat inom lasning trots forekomst av
dyslexi. Ett viktigt forskningsbidrag fran denna avhandling ar att resultaten
visar hur en relativt hog lasforstaelse kan maskera avkodningssvarigheter
hos elever med sirskild begavning. Tester med lite langre texter och
flervalsfragor for att bedoma lasforstaelse kan gora det mojligt for eleverna
att kompensera genom att anvanda kontextuella ledtradar och strategisk
problemlosning. Detta innebar att resultat pa sadana tester inte alltid ger
en rattvisande bild av de underliggande avkodningssvarigheterna, och kan
darmed ge en alltfor positiv bild av elevens lasformaga.

De elever vars testresultat hamnade under normalomradet pa DLS
lasforstielse klarade inte att genomfora hela testet pad grund av
tidsbegransning. En langsam lashastighet kan tyda pa avkodnings-
svarigheter (Sabatini et al., 2012; Shanahan et al., 2006), vilket enligt SVR
(Gough & Tunmer, 1986) kan paverka lasforstaelsen negativt. Det finns ett
undantag i elevgruppen dar en av eleverna laste alla texterna inom
tidsramen, men hade manga felsvar. Detta testresultat kan forstas pa tva
satt, beroende pa hur avkodning och sprakforstaelse tolkas i forhallande till
varandra. A ena sidan kan det vara si att elevens avkodningsformaga
fungerar tillrackligt bra for att lasa alla texter inom tidsramen, men att
svarigheter med sprakforstaelsen paverkar formagan att besvara fragorna
korrekt. Detta ligger i linje med SVR (Gough & Tunmer, 1986), dar
fungerande avkodning i kombination med bristande sprakforstaelse leder
till en begransad lasforstaelse. Men eftersom eleven uppvisar avkodnings-
svarigheter genom testresultaten fran LOGOS skulle resultatet & andra
sidan kunna tyda pa att eleven har avkodningssvarigheter och istillet
forlitar sig pa att snabbt gissningslidsa texten utan att ordentligt bearbeta
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dess innehédll. Denna lasstrategi kan resultera i manga felsvar trots att
texterna hann lasas inom tillten tidsram. Bada tolkningarna ligger inom
ramen for SVR (Gough & Tunmer, 1986), diar lasforstaelse ses som
beroende av faktorerna avkodning och sprakforstielse. Andra aspekter,
sasom koncentration och motivation, kan ocksa ha paverkat resultaten,
men dessa betraktas som indirekta faktorer i forhallande till SVR, dar fokus
ligger pa avkodning och sprakforstaelse (Hoover & Tunmer, 2022).

Stavningssvarigheter ar ett centralt kinnetecken pa dyslexi (Vellutino et
al., 2004). Resultaten visar att majoriteten av eleverna har stora
stavningssvarigheter oavsett testinstrument. En mojlig tolkning ar att
stavning kan vara svarare att kompensera for dn avkodning, och darfor
framtrader stavningssvarigheter tydligare i resultaten. Dock finns det
nagra elever (med dyslexidiagnos) dar stavningssvarigheterna inte
framkommer sa tydligt. Resultaten indikerar att det finns variationer ocksa
inom gruppen med dold dyslexi.

Resultaten framstar som betydelsefulla, eftersom de visar att dyslexi hos
2e-elever riskerar att forbises. De visar att testresultat inom eller over
normalomradet pa DLS standardiserade lasforstaelsetest inte ar
tillrackliga for att utesluta dyslexi hos 2e-elever. Stavningsférméaga och
avkodningsformaga behover ocksa kartlaggas, eftersom det ar inom dessa
omraden som svarigheterna framtrader. For larare som anviander tester
med flervalsfragor innebar resultaten att testresultat inom eller Gver
normalomradet inte utesluter svarigheter — lias- och skrivsvarigheter kan
alltsd anda finnas. Detta giller i synnerhet for elever med sarskild
begavning, som kan prestera vil pd denna typ av test trots omfattande
avkodningssvarigheter. Det ar dessutom av storsta vikt att testledare foljer
manualens instruktioner till punkt och pricka vid genomforandet av
standardiserade tester, eftersom dven mindre avvikelser kan paverka
resultatets tillforlitlighet och mojligheten att anvinda normerna som
jamforelsegrund (Reuterskiold et al.,, 2024). For att undvika fel-
bedomningar och for att fa en mer rattvisande bild av elevernas lasformaga
bor bedomningen omfatta flera test med olika testformat och
uppgiftstyper. Genom att inkludera 6ppna fragor kan man i hogre grad
bedoma den funktionella lasforstaelsen snarare an elevens formaga att
hantera testkonstruktionen. Slutligen behover testresultat alltid tolkas i
forhallande till andra indikationer pa lias- och skrivsvarigheter, sisom
stavningssvarigheter, vilket framstar som en tydlig markor for dyslexi.
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8.3 | vilken utstraickning kan sarskild begavning maskera
avkodningssvarigheter vid provning av lasforstaelse?

I detta avsnitt diskuteras resultaten av analysen for forskningsfraga 2.
Modellen SVR (Gough & Tunmer, 1986) anvands for att placera elevernas
testresultat i ett storre sammanhang och diskutera deras betydelse. SVR
beskriver lasforstaelse som en produkt av faktorerna avkodningsformaga
och sprakforstielse. I denna avhandling undersoks lasforstaelse,
fonologisk och ortografisk avkodning, fonologiskt korttidsminne samt
stavning. Eftersom testbatteriet fokuserar pa de faktorer som ar mest
direkt relaterade till dyslexi — sdsom avkodning och stavning — bedoms
sprakforstaelsen inte som en separat faktor, &ven om den enligt SVR utgor
en central komponent for lasforstaelsen.

Resultaten fran deltesterna fonologisk och ortografisk avkodning (LOGOS)
visar att samtliga elever har stora avkodningssvarigheter inom dessa
omraden. Avkodningssvarigheter forvantas ocksa foreligga vid dyslexi
(Snowling, 2013). Nar det galler lasforstaelse presterar majoriteten av
eleverna inom eller 6ver normalomradet pa DLS, trots att de flesta har en
dyslexidiagnos. En hog sprakforstaelse kan i viss man kompensera for en
svag avkodningsformaga och darmed bidra till en fungerande lasforstaelse,
forutsatt att avkodningen ar tillracklig for att mojliggora forstaelse av
texten (Tunmer & Greaney, 2010). Detta stods ocksa av tidigare forskning
som visat att langre texter erbjuder mer kontextuella ledtradar, vilket kan
underlatta forstaelsen dven vid svarigheter med ordavkodning (Keenan et
al., 2008; Keenan & Meenan, 2014).

Fonologiskt korttidsminne kan kopplas till bade avkodning och
sprakforstaelse inom ramen for SVR (Gough & Tunmer, 1986). Det har en
central roll i att bearbeta och tillfalligt lagra spraklig information under
lasning, vilket i sin tur stodjer bade ordigenkdnning och forstaelse av
textens innehall (Archibald & Gathercole, 2006). Enligt LOGOS
testmanual ar resultaten for normeringsgruppen lagre pa just detta deltest,
vilket betyder att det ar svarare (Logometrica, 2021). Vid dyslexi beskrivs
ofta problem med fonologiskt korttidsminne, eftersom minnet bygger pa
att fonologiska representationer kan bearbetas och hallas kvar en kort
stund (Heien & Lundberg, 1999; Snowling, 2001). Landerl et al. (2013)
lyfter fram lagt fonologiskt korttidsminne som en indikation péa
avkodningssvarigheter och forekommer séledes ofta vid dyslexi. Resultaten
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i denna avhandling skiljer sig pa sa satt att majoriteten av dessa 2e-elever
omvant har ett hogt fonologiskt korttidsminne, trots stora avkodnings-
svarigheter. Resultaten ligger istillet i linje med forskning av van Viersen
et al. (2016) som undersokte prestationer hos elever med liknande
forutsattningar, det vill sdga elever med bade sirskild begavning och
dyslexi. Resultaten tyder pa att avkodningssvarigheterna hos dessa elever
inte nodvandigtvis kan forklaras av begransningar i korttidsminnets
kapacitet att lagra fonologisk information. Avvikelsen lyfter fram den
speciella kognitiva profil som verkar kanneteckna 2e-elever med dyslexi,
dar ett hogt fonologiskt korttidsminne kan forekomma vid dyslexi.
Samtidigt visar resultaten att vissa elever uppvisar lagre testresultat pa
fonologiskt korttidsminne. Dessa variationer kan forstas i ljuset av faktorer
som samforekomst av till exempel ADHD (Brimo et al., 2021; Moll et al.,
2020), vilket kan bidra till en mer komplex kognitiv profil.

Avhandlingens resultat vacker frdgor om hur specialpedagoger och
logopeder, som kan anvanda mer fordjupande tester som LOGOS, behover
tolka testresultat med hansyn till vilka delar av lasformagan som bedoms
for att undvika att 2e-elever med dyslexi forbises och darmed riskera att ga
miste om stodinsatser. Ett 1agt resultat pa avkodning och stavning i
kombination med ett relativt hogt resultat pa lasforstaelse kan snarare
indikera dold dyslexi an att eleven inte ar i behov av stodinsatser. Eftersom
vanligt forekommande avkodningstester inte alltid kan faststilla exakt
funktionsniva (SBU, 2014) bor gransvarden ses som riktmarken snarare an
fasta granser, vilket ocksa framhalls i de kliniska logopediska riktlinjerna
(Slof, 2017). P4 ett mer overgripande plan framtrader behovet av att
testresultat tolkas i forhadllande till funktionell inverkan pé eleven,
eventuell arftlighet samt omfattningen och kvaliteten pa lasinlarning och
genomforda stodinsatser.

Forekomst av sa kallad dold dyslexi ar en central aspekt for att forsta
resultaten i denna avhandling. Som framkommer i diskussionen av
forskningsfraga 1 kan testformat och uppgiftstyper paverka hur svarigheter
framtrader, en aspekt som ocksa har betydelse for denna forskningsfraga.
Tidigare forskning (Alderson, 2000; van Viersen et al., 2016) har visat att
hog sprakforstaelse, sasom god ordforstaelse och forméga att dra slutsatser
fran kontexten, kan kompensera for avkodningssvarigheter. Resultaten i
denna avhandling bekraftar tidigare ron och bidrar med ny kunskap genom
att pavisa att ett hogt fonologiskt korttidsminne kan hianga samman med
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hoga resultat pa lasforstaelsetest med flervalsfragor, trots avkodnings-
svarigheter. Detta kan leda till att dyslexin maskeras, vilket 6kar risken for
att bade avkodnings- och stavningssvarigheter forbises. Eftersom
stavningssvarigheter ar en viktig indikation pa dyslexi visar sddana
svarigheter pa behovet av en fordjupad utredning for att fa en rattvisande
bild av 1as- och skrivproblematiken. Resultaten visar att sarskild begavning
kan gora att l1as- och skrivsvarigheter blir svarare att identifiera, eftersom
elevernas prestationer inte alltid visar tydliga indikationer pa dyslexi.
Darmed okar risken for att dyslexi upptacks sent eller inte alls, sarskilt om
eleverna inte hanvisas vidare till en utredning. Resultaten understryker
vikten av att inte forbise dyslexi hos elever med sarskild begavning,
eftersom korrekt diagnos och stodinsatser har stor betydelse for deras
fortsatta utveckling (Berninger & Abbott, 2013).

Resultaten framstar som betydelsefulla, eftersom de visar att det
fonologiska korttidsminnet, som ofta beskrivs som bristfalligt hos elever
med dyslexi, istdllet framstar som hogt. Majoriteten av eleverna har relativt
hoga testresultat avseende fonologiskt korttidsminne, samtidigt som de
har omfattande avkodningssvarigheter. Detta monster kan tyda pa en
mojlig interaktion mellan hogt fonologiskt korttidsminne och sarskild
begavning, vilket skulle kunna bidra till att maskera avkodnings-
svarigheter. Denna indikation behover emellertid undersokas vidare i
framtida studier. Elever med avkodnings- och stavningssvarigheter samt
ett hogt fonologiskt korttidsminne bor darfor inte automatiskt betraktas
som mindre troliga att ha dyslexi, utan deras testresultat bor analyseras
vidare. Resultaten ger insikter for bade pedagogiskt och kliniskt
utredningsarbete saval som for forskningsfaltet, eftersom de understryker
behovet av att kombinera flera testinstrument och metoder for att
identifiera dyslexi hos 2e-elever.

8.4 | vilken utstrackning klarar Nissens skattningsskalor att
identifiera sarskild begavning hos elever med samférekomst av
dyslexi?

I detta avsnitt diskuteras resultaten fran analysen for forskningsfraga 3.

Mot bakgrund av att 2e-elever med las- och skrivsvarigheter kan undga
identifiering, aktualiseras behovet av att anvianda adekvata identifierings-
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instrument for att utrona interaktionen mellan dyslexi och sarskild
begavning samt hur dessa delar kan paverka identifieringsprocessen. I
denna avhandling provas Nissens (2014) skattningsskalor, som ar
konstruerade med malsattningen att indikera grad av sannolikhet for
sarskild begavning, anvands har for att undersoka deras anvandbarhet som
identifieringsinstrument for 2e-elever. Det ska understrykas att urvalet ar
begransat (elever n = 17, vardnadshavare n = 17, larare n = 10), vilket
innebar att resultaten ska tolkas med stor forsiktighet och inte
generaliseras. Det betyder inte att avhandlingen har en begransad kvalitet
eller relevans, diremot en begransad generaliserbarhet. Valet att anvinda
Spearmans rangkorrelation motiveras av att skattningsskalorna bygger pa
ordinala data, i kombination med det relativt lilla urvalet, vilket gor en icke-
parametrisk analysansats lamplig.

Resultaten for de 17 eleverna, med tidigare begavningsutredning (IQ >
120), synliggor intressanta och potentiellt viktiga resultatskillnader mellan
eleverna sjilva, deras vardnadshavare och ldarare. Dessa skillnader
paverkar i sin tur skattningsskalornas tillforlitlighet och deras potentiella
anvandbarhet som en del av en identifieringsprocess for sarskild
begavning. Resultaten tyder pa en signifikant positiv korrelation mellan
elevernas och vardnadshavarnas skattningar (rs = 0,68, p = 0,00), vilket
indikerar att dessa tva grupper i stor utstrackning uppfattar samma
beteenden och egenskaper hos eleverna, kanske genom en nira
vardagskontakt. Elevens sjalvuppfattning kan antas paverkas av stodet fran
hemmet, vilket kan bidra till att eleven skattar pa ett sitt som
overensstammer med vardnadshavares bedomning. Marsili och Pellegrini
(2022) menar att vardnadshavare har en viktig roll i att identifiera sarskild
begavning, eftersom de anses ha en nira relation till sitt barn och ser
formagor i olika sammanhang. Nominering gjord av vardnadshavare kan
fungera som ett forsta steg i identifieringsprocessen och paverka beslutet
om en formell begdvningsutredning ska goras (Marsili och Pellegrini,
2022).

Resultaten i denna avhandling visar att lararnas bild av eleverna skiljer sig
frdn den som framtriader i hemmet och i elevernas egna skattningar.
Majoriteten av eleverna beskriver att fokus i skolan framst riktas mot
svarigheterna och att deras sarskilda begavning sillan uppmarksammas
eller uppmuntras i larmiljon, ett resultat som oOverensstimmer med
forskning av Missett et al. (2016) samt Siegel och McCoach (2018). En
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mojlig forklaring ar att de beteenden och egenskaper som forknippas med
sarskild begavning inte alltid framtrader lika tydligt i larmiljon som i
hemmet. Lararna kan till exempel marka att en elev har svarigheter
skolarbetet, vilket kan bidra till att deras skattningar avviker fran bade
vardnadshavarnas skattningar och elevens begavningsutredning. Detta
resultat ar sarskilt relevant for 2e-elever, eftersom identifiering och
forstaelse av larare ses som avgorande for att eleven ska fa tillgang till
stodinsatser (Freeman et al., 2010). Att lararna i lag grad uppfattar
eleverna som nyfikna, snabbtiankta, analytiska eller uthélliga, egenskaper
som ofta forknippas med sarskild begavning, kan ha flera forklaringar. Det
kan dels bero pa att flera av eleverna dnnu inte har identifierats och sjilva
uttrycker att de ar understimulerade i larmiljon. Flera beskriver skolan som
trakig och att de sillan blir sedda for de formagor de upplever sig ha. Nar
resultaten ses i forhallande till elevernas sjalvskattningar framtrader att
majoritetens skattningspoiang hamnar i kategorierna "Extremt 1ag”, "Lag”
eller "Genomsnittlig” sannolikhet for sarskild begavning. Resultaten tyder
pa en negativ sjalvuppfattning dar svarigheterna verkar overskugga
elevernas uppfattning om den egna begavningen, vilket Roeser (2000)
menar kan paverka hur elever uppfattar sina egna forméagor. Dels kan det
bero pa att eleverna inte visar, eller inte ges mdjlighet, att visa samma
kapacitet i skolan som de gor i hemmet. Den larmiljo de befinner sig i tycks,
enligt elevernas egna beskrivningar, i liten utstrackning mota dem dar de
ar, vilket kan bidra till att forklara varfor lararnas skattningar avviker fran
bade elevernas och vardnadshavarnas bild.

Resultaten kan aven forstas i ljuset av skolans forestillningar om hur en
elev med sarskild begavning forvantas vara. Dessa forestillningar bygger
ofta pa beteenden som passar skolans arbetssitt, till exempel att eleven
uttrycker sig val, arbetar snabbt och visar intresse for skolarbetet (Lo &
Porath, 2017). Konsekvensen kan bli att elever fran sprakligt och
socioekonomiskt starka hem gynnas, medan elever fran socioekonomiskt
mindre priviligierade omraden riskerar att inte identifieras, eftersom
begavningen inte tar sig uttryck pa det sitt som skolan forvantar (Lo &
Porath, 2017). For att motverka denna snedvridning har det i forskningen
uppmarksammats en tydlig stravan att utveckla mer kulturellt anpassade
och icke-verbala testmetoder for att minska en sprak- och kulturrelaterad
inverkan vid identifiering av sarskild begavning (Kuznetsova et al., 2024).
For 2e-elever finns det risk for att svarigheterna kan komma att dominera
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larares intryck, vilket gor att elevernas sarskilda begavning hamnar i
skymundan. Pa liknande sitt kan elever fran socioekonomiskt mindre
priviligierade omraden ha avancerade resonemang och goda problem-
l6sningsformégor, men uttrycka dem genom sprak och erfarenheter som
inte overensstimmer med skolans forvantningar, till exempel genom
vardagliga eller beriattande exempel snarare dan genom det akademiska
skolspraket. I bada fallen finns en risk att begavningen inte identifieras och
att eleverna darmed inte far tillgang till stimulerande larmiljoer som skulle
kunna framja begavningsutvecklingen. I detta sammanhang blir Gagnés
(2021) utvecklingsinriktade syn pa sarskild begavning viktig, eftersom
begavningsutveckling forutsatter fraimjande katalysatorer i larmiljon —
exempelvis genom stimulerande stodinsatser. Om dessa katalysatorer
saknas finns det risk for att utvecklingsprocessen avstannar.

Dessutom kan sjalva skattningsskalans (Nissen, 2014) utformning ha
betydelse. I instrumentet anvands generella formuleringar, till exempel
Jag ldar mig snabbt eller Jag har ldtt att ldra mig nya saker, vilka kan ses
som svara for elever att relatera till i vissa sammanhang. Om eleverna, pa
grund av funktionsnedsattningar, moter hinder i larmiljon, till exempel
svarigheter med lasning eller skrivning, kan det leda till att de skattar sig
sjalva lagt aven inom omraden diar de i andra sammanhang (utanfor
skolan) kan vara starka. Detta kan resultera i att skattningsskalor inte
speglar 2e-elevers kapacitet pa ett rattvisande satt. Darfor ar det viktigt att
reflektera 6ver hur skattningsskalor kan utformas for att battre fanga upp
2e-elevers styrkor och behov. Ett forslag kan till exempel vara att lagga till
fler situations- och kontextndra pastdenden som tar hansyn till 2e-
elevernas vardagliga erfarenheter, till exempel Jag blir ldatt uttrdkad ndr
uppgifterna dar for enkla eller Jag kan ofta mer om ett dmne dn jag visar
pa prov eller i uppgifter. Ett annat forslag ar att kombinera sjalv-
skattningar med andra typer av bedomningar, till exempel observationer
eller intervjuer, for att fi en mer nyanserad bild av bade styrkor och
svarigheter.

Resultaten framstar som betydelsefulla, eftersom de visar att skattnings-
skalor kan vara ett anvandbart verktyg for att identifiera sarskild begavning
hos 2e-elever, men att deras tillforlitlighet varierar beroende pa vem som
gor skattningen. Flera forskare argumenterar dessutom for att
identifieringsprocessen bor inkludera flera perspektiv, diar vardnads-
havares och elevers skattningar vags in tillsammans med larares
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bedomningar for att uppna en mer tillforlitlig identifiering (Campbell et al.,
2022; de Los Reyes & Kazdin, 2005; Idsge et al., 2021; Olszewski-Kubilius
et al., 2018). I linje med detta framhaller Olszewski-Kubilius et al. (2023)
att larares kompetens behover stirkas, bade for att identifiera sarskild
begavning och for att skapa larmiljoer dar fler elever far mojlighet att visa
och utveckla sina formagor. Nominering gjord av vardnadshavare, som
tidigare forskning har visat korrelera val med hog IQ (Marsili & Pellegrini,
2022), visar samma samband aven i denna avhandling.

8.5 Vilka slags stodinsatser for bade sarskild begavning och dyslexi
beskriver eleverna att de far i skolan?

I detta avsnitt diskuteras resultaten av analysen for forskningsfraga 4.
Skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §, lagandring 2022:146) fastslar att
skolan ska ge elever ledning och stimulans utifran individuella behov for
att de ska kunna na langre i sin kunskapsutveckling. For elever med
funktionsnedsattningar, som dyslexi, ska stodinsatser ges dven om
betygskriterierna redan uppfylls for att minska konsekvenserna av
funktionsnedsattningen och stodja larandet (SFS 2010:800, 3 kap. 2 §;
Skolverket, 2022a). Trots dessa skrivningar visar resultaten i denna
avhandling att de deltagande eleverna sillan upplever sig fa de
stimulerande stodinsatser de har ratt till, till exempel genom acceleration
eller berikning, vilket ytterligare forstirker deras utmaningar i skol-
praktiken.

Fran intervjuerna framkommer att flera av eleverna ar oidentifierade bade
avseende sarskild begavning och las- och skrivsvarigheter. De beskriver
skolan som monoton och trakig, dar deras siarskilda begavning inte
uppmarksammas i tillracklig utstrackning. Eleverna upplever istéillet att de
ofta far repetitiva och enkla uppgifter, vilket kan resultera i att de tappar
béade intresse och motivation for skolarbetet. Motivation uppstar nar elever
kanner att det som ska liaras ar intressant, roligt och tillfredsstiallande
(Skaalvik & Skaalvik, 2016). Aven om elevernas motivation inte explicit
undersoktes i denna forskning tyder resultaten pa att bristen pa
stimulerande stodinsatser kan minska deras motivation att delta aktivt i
undervisningen. Enligt Borders et al. (2014) ar det viktigt att eleverna ges
stimulerande uppgifter som viacker intresse och engagemang for att
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bibehélla motivationen. En larmiljo som inte ger tillrackligt med stimulans
riskerar att leda till understimulering och sjunkande motivation hos
eleverna (Holmgren et al., 2023; Ottone-Cross et al., 2017). I linje med
detta visar resultaten i denna avhandling att nar undervisningen inte ger
tillracklig stimulans beskriver eleverna att de blir passiva, tappar
motivationen och i vissa fall ifrdgasatter undervisningens relevans.

Flera elever uttrycker att det 4r mycket anstrangande att hantera bade den
sarskilda begavningen och las- och skrivsvarigheterna, en kombination
som ocksa lyfts fram i DSM (APA, 2013), eftersom det kan innebira en
storre kognitiv anstrangning och paverka uthalligheten. Att behova lagga
extra tid och kraft pa lasning och skrivning samtidigt som eleverna forsoker
uppratthalla goda skolprestationer leder enligt majoriteten till minskat
intresse for skolan. Under intervjuerna ar det flera elever som explicit
uttrycker behovet av utredningar och stodinsatser for att minska den
frustration och energidtgang som foljer av att kompensera for dyslexin. Ett
viktigt argument for varfor funktionsnedsattningar bor definieras och
diagnostiseras ar kopplingen mellan diagnos och ratten till samhalleligt
stod, och kan aven kopplas till ratten till ersattning fran olika forsakrings-
system (Forsakringskassan, u.d.). Sarskild begavning och samforekomst av
dyslexi bor med andra ord beaktas bade som en bas for identifiering och
for valriktade interventioner (Berninger & Abbott, 2013; Toffalini et al.,
2017; van Viersen et al., 2016).

Ett fatal elever berattar att de far stimulerande stodinsatser i form av
arskurs-, amnesacceleration eller berikning, men majoriteten verkar sakna
stodinsatser och upplever att deras behov inte mo6ts i undervisningen.
Resultaten ligger i linje med LeBeau et al. (2025), som visar att
sannolikheten for acceleration varierar beroende pa diagnos. Angest och
depression okar chanserna for acceleration, medan andra som dyslexi och
ADHD istillet minskar dem (LeBeau et al., 2025). Detta resultat pekar pa
en problematik dir elever med vissa diagnoser alltsa inte fir samma
mojlighet till acceleration, trots sarskild begavning. Det viacker fragor om
hur skolans stodinsatser fordelas och hur olika diagnoser varderas i
forhallande till sarskild begavning. Resultaten fran denna avhandling visar
att skolans fokus ofta ligger pa att hantera svarigheter, vilket kan bidra till
att 2e-elevers begavning forbises i beslut om stimulerande stodinsatser.
Trots las- och skrivsvarigheter kan sarskild begavning gora att eleverna
snabbt forstar och lar sig nytt kunskapsstoff, men dessa styrkor
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uppmarksammas inte alltid i larmiljon — en tendens som dven framhalls av
Missett et al. (2016) och Siegel och McCoach (2018). Eleverna i studien
beskriver heller inte sig sjalva som nyfikna, kreativa eller problemlosande.
Tvartom framtrader en bild av att de inte kinner igen dessa beteenden och
egenskaper hos sig sjdlva, nagot som ocksa speglas i de laga poing-
summorna pa skattningsskalorna (se avsnitt 6.4.2). Avhandlingens resultat
tydliggor behovet av att se arbetet med 2e-elevers undervisning som en
fraga for hela skolorganisationen. Majoriteten av eleverna uttrycker att de
ofta kianner sig uttrdkade och inte tillrackligt stimulerade i sitt larande,
nagot de ser som en direkt konsekvens av att undervisningen sallan
differentieras for att mota deras sarskilda begavning. Detta ligger i linje
med forskning av Ziernwald et al. (2022), som visar att larare sallan
differentierar undervisningen, delvis pa grund av bristande forstaelse for
vad differentiering innebar. Det ar dock rimligt att anta, och har dven
framhallits i tidigare forskning (Ardenlid, 2025), att organisatoriska och
praktiska faktorer, sdsom begransat med tid, hog arbetsbelastning och
otillrackliga resurser, kan utgora hinder for att undervisningen
differentieras. Larares observationer och dagliga kontakt med eleverna ar
en viktig del av en storre struktur dar skolans resurser och organisation
behover samverka for att mota elevernas behov. Samtidigt bor ansvaret
inte laggas enbart pa den enskilda lararen, utan ocksa ses som en fraga pa
ett institutionellt plan. Rektor, som har det Overgripande ansvaret for
skolans verksamhet, har en nyckelroll i att sakerstalla att bade strukturer
och resurser finns pa plats. Det innebar att tydliga handlingsplaner behover
utformas och implementeras, inklusive riktlinjer for identifiering samt val
av och anviandning av olika testinstrument.

En helhetssyn ar sarskilt viktig vid acceleration, eftersom den kan medfora
vissa konsekvenser. Under intervjuerna gavs ett konkret exempel pa att
acceleration hade givit konsekvenser. Nar en elev hoppar 6ver arskurser
riskerar till exempel grundlaggande fardigheter, som till exempel handstil,
att inte utvecklas i samma takt som hos klasskamraterna. Dessa elever har
helt enkelt inte haft lika ménga ar som sina jamnéariga pa att 6va sddana
fardigheter, vilket kan leda till nya utmaningar och behov av stodinsatser.
I skolpraktiken kan det forutsattas att elever som arskursaccelererat redan
behirskar dessa grundlaggande fardigheter, men sé ar inte alltid fallet. For
att acceleration ska bli sa bra som mojligt behéver darfor ett medvetet och
systematiskt arbete goras med att kartligga vilka stimulerande
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stodinsatser som behovs, sa att dessa kan inkluderas i handlingsplanerna.
Utan en tydlig styrning fran rektors hall riskerar arbetet med denna
elevgrupp att bli osystematiskt och beroende av enskilda larares initiativ.
Genom att se arbetet som en gemensam fraga for hela skolorganisationen,
snarare an som ett individuellt ansvar, skapas battre forutsattningar for att
mota de utmaningar som kan uppstd och for att systematiskt utveckla
langsiktigt hallbara strategier som fungerar i praktiken.

Resultaten framstdr som betydelsefulla, eftersom de tydliggor hur
avsaknaden av stimulerande stodinsatser och bristande organisatoriska
strukturer riskerar att paverka bade motivation och larande hos 2e-elever.
Forskning, lagstiftning och lararutbildning blir dirmed viktiga for att driva
pa evidensbaserad undervisning med dndamalet att framja begavnings-
utvecklingen hos barn och elever med sarskild begavning — ett arbete som
behover starta redan nar barnen ar sma.

8.6 Vilka utmaningar och strategier beskriver elever med sarskild
begavning och samférekomst av dyslexi att de har vid arbete
med texter?

I detta avsnitt diskuteras resultaten av analysen for forskningsfraga 5.
Négra av de storsta lasutmaningarna som eleverna beskriver avser langre
faktabaserade texter, vilket gor att de behover anstranga sig betydligt for
att forsoka forsta innehallet. Framforallt beskrivs texter med svara ord eller
som handlar om dmnen som inte intresserar, som sarskilt svara att 1asa och
forsta. Elevernas strategier vid lasning kannetecknas av en kombination av
forberedelse, kompensation och logisk analys, vilket kan ses som tecken pa
deras sarskilda begavning och anpassningsforméga. Flera anger att de
medvetet fokuserar pa nyckelord, namn, artal och rubriker for att uppna
forstaelse trots avkodningssvarigheter, och anvander sammanhanget for
att forstd svara ord, aven om detta ar tidskravande och anstrangande.
Majoriteten beskriver emellertid att de sallan laser om eller reflekterar
under lasning, utan forsoker snarare minimera anstrangningen genom att
snabbt bli fardiga med texten.

Flera elever lyfter fram att visuella inslag, sasom bilder, underlittar
forstaelsen av texter. Detta resultat skiljer sig frain Wennés Brante (2014),
som visar att individer med dyslexi ofta undviker att anvanda bilder
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eftersom vaxlingen mellan text och bild kan o0ka den kognitiva
belastningen. Liknande resultat redovisas av Chamberlain et al. (2018),
som visar att individer med dyslexi dven kan ha svirigheter inom
visuospatialt processande. I kontrast till dessa studier beskriver Boris
(2022) och Maddocks (2020) att elever med sarskild begavning och dyslexi
istdllet ofta uppvisar hoga visuospatiala formagor, vilket kan forklara
varfor bilder i texter upplevs som ett stod snarare an ett hinder for
forstaelsen. En mojlig tolkning ar att resultaten i denna avhandling speglar
en elevgrupp diar kombinationen av sirskild begadvning och dyslexi innebar
att visuella inslag fungerar som ett kognitivt stod nar avkodnings-
svarigheter innebar en storre anstrangning. Preferensen for visuellt stod
kan darmed forstas som ett uttryck for en underliggande visuospatial
styrka snarare dn enbart ett kompensatoriskt behov. Detta samband
behover dock undersokas vidare i framtida forskning.

De visuella strategierna speglar ocksa elevernas mer generella sitt att
bearbeta texter, nagot som tydligt framkommer i deras beskrivningar av
hur de 16ser lasforstaelsetester. En strategi som sa gott som samtliga elever
beskriver att de anvander vid provning av lasforstdelse, sarskilt nar
uppgiften innehaller flervalsfragor, ar att forst lasa igenom fragorna innan
de laser sjalva texten. Detta tyder pa en medveten strategi for att
strukturera lasuppgiften och hantera lassvarigheter. Pa sa satt kan eleverna
fokusera pa relevanta delar av texten, vilket underlattar arbetet med att
hitta svaren. For dessa 2e-elever, som bade har sarskild begavning och
avkodningssvarigheter, kan det vara problematiskt att kombinera de bada
aspekterna i en larmiljo dar textbaserat larande ofta dominerar. Eleverna
verkar medvetna om att deras prestationer inte fullt ut speglar deras
kapacitet. Den sarskilda begavningen gor att de snabbt kan forstd och
bearbeta ny information, men las- och skrivsvarigheterna kan hindra dem
frdn att visa sin potential i textbaserade uppgifter. Ett viktigt
forskningsbidrag i denna avhandling ar att resultaten tydliggor att de
deltagande 2e-eleverna moter stora utmaningar i sjalva avkodningen,
samtidigt som de anviander sina sprakliga och analytiska formagor for att
kompensera for dessa svarigheter. Dessa kompensatoriska strategier vid
lasning kan ses bade som en styrka och en potentiell risk. En styrka pa sa
satt att det blir mojligt for eleverna att hantera kraven i larmiljon, men
ocksa en risk eftersom samma formaga kan bidra till att maskera dyslexin
och gora det svarare att identifiera behovet av stodinsatser.
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Resultaten kan forstas inom ramen for SVR (Gough & Tunmer, 1986), dar
en stark sprakforstaelse i viss man kan kompensera for svag avkodning och
dirmed bidra till fungerande lasforstaelse. Detta kan forklara varfor vissa
elever, trots uttalade avkodningssvarigheter, presterar val pa lasforstaelse-
test. Avhandlingens resultat starker och nyanserar tidigare forskning av
bland andra Foley-Nicpon och Candler (2018), van Viersen et al. (2016)
och Vellutino et al. (2004), som ocksa visat att hoga kognitiva forméagor kan
maskera underliggande svarigheter. Tunmer och Greaney (2010)
framhaller inom ramen for SVR att avkodning och sprakforstielse
samverkar dynamiskt snarare dn verkar oberoende av varandra, vilket
resultaten i denna avhandling ocksa indikerar. Majoriteten av eleverna
presterar inom eller over normalomradet pa DLS lasforstaelsetest, trots
omfattande avkodningssvarigheter, vilket tyder pa att de anviander
sprakliga och kognitiva styrkor for att kompensera vid lasning. Mot denna
bakgrund kan det vara relevant att vidare undersoka hur SVR kan tillampas
pa elevgruppen med sarskild begavning, dar kognitiva styrkor i
kombination med testformat som langre texter och flervalsfragor kan bidra
till att tillfalligt maskera eller overbrygga avkodningssvarigheter. Vidare
kan SVR ocksa belysa varfor eleverna beskriver svarigheter med langre
faktatexter, till exempel i SO- och NO-amnena. Dessa texter stéller hoga
krav pa bade avkodningsformaga och sprakforstaelse, och vid dyslexi — dar
avkodningsformagan ar nedsatt (Carroll et al., 2025; Snowling, 2013) — blir
det svarare att bearbeta och forstd textens innehéll, vilket paverkar
forstaelsen. Darfor ar elevernas preferens for kortare texter ocksa begriplig
utifrin SVR (Gough & Tunmer, 1986) beroende pa att nar krav pa
avkodning minskar, sa frigors resurser som kan anvandas till forstaelsen.

Trots att sarskild begavning och analytisk forméaga kan anvandas for att
kompensera for avkodningssvarigheter, visar resultaten i denna
avhandling att majoriteten av de deltagande eleverna inte aktivt 6vervakar
eller reglerar sin lasforstaelse. Detta tyder pa att deras kognitiva styrkor
inte alltid omsatts till effektiva strategier for att stodja lasningen. En mojlig
forklaring kan vara att lassvarigheterna paverkar lasupplevelsen som
istallet blir en frustrerande process, vilket kan leda till att eleverna
undviker att reflektera och néjer sig med att ytligt bearbeta texten. Aven
om det i denna avhandling inte explicit har undersokts hur elever anvander
lasforstaelsestrategier, framtrader deras strategiska tillvigagangssitt som
en relevant aspekt i forhallande till resultaten och motiverar darfor att
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ocksa belysas. Forskning om lasforstaelsestrategier visar att goda lasare
anvander en kombination av memorerings-, fordjupnings- och
kontrollstrategier for att optimera sin lasforstaelse (Brevik, 2015;
Hallesson, 2016; Skolforskningsinstitutet, 2019). Strategier som att
overvaka sin forstdelse, stidlla och besvara fragor under ldsning samt
reflektera over textens innehéll ses som centrala for att sakerstilla att
texten bearbetas pa ett djupare plan (McCown & Thomason, 2014). Ett
annat forskningsbidrag fran denna avhandling ar att den synliggor hur
dessa 2e-elever ofta forlitar sig pa ytliga strategier dar majoriteten anser att
de inte anvander lasforstaelsestrategier som innefattar reflektion och
kontroll av lasforstaelsen under sjalva lasningen. Ett fatal beskriver att de
laser om texten, och da forst efter att de last klart och insett att de inte
forstatt innehallet. Manga elever beskriver istillet att de forsoker uppna
forstaelse genom att anvanda kontextuella ledtradar, vilket antyder att den
strategiska lasningen ar begriansad till en ytlig niva. Att anvianda ytliga
strategier beskrivs i Skolforskningsinstitutets rapport (2019) som mindre
effektiv 4n att anvianda mer djupgdende strategier som att stilla fragor till
texten, gora inferenser eller sammanfatta innehallet. For elever med
sarskild begavning och samforekomst av dyslexi framstar det darfor som
sarskilt viktigt att utveckla och anvianda lasforstaelsestrategier som verktyg
for att ta sig an och forsta innehallet i en komplex text. Strategier som att
sammanfatta, identifiera textens struktur och anvianda sjilvreglering, till
exempel genom att satta upp mal och kontinuerligt 6vervaka sin forstaelse
(Schiinemann et al., 2013) kan bidra till att lisningen blir effektivare. Aven
om dessa strategier inte tar bort de svarigheter som dyslexi innebar, kan de
starka elevernas formaga att forstd och bearbeta texter, och darigenom
forbattra deras mojligheter att arbeta mer sjalvstandigt och effektivt med
textbaserade uppgifter.

Resultaten framstar som betydelsefulla, eftersom de visar hur elever med
sarskild begavning och dyslexi utvecklar och anviander strategier som
delvis kan kompensera for las- och skrivsvarigheter, men som samtidigt
riskerar att maskera svarigheterna. Resultaten bidrar darmed till en
forstaelse av hur kognitiva styrkor kan interagera med svarigheter inom
lasprocessen och hur denna kombination paverkar elevers sitt att ta sig an
och bearbeta texter. Pa ett mer overgripande plan tydliggors behovet av att
undervisning och bedomning i hogre grad beaktar 2e-elevers unika
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strategier och forutsattningar, sa att deras potential synliggors liksom
deras behov av stodinsatser.

8.7 Avhandlingens begransningar

Syftet med foreliggande avhandling ar att bidra till en battre forstaelse av
interaktionen mellan dyslexi och sarskild begavning hos elever i
grundskolan. Eftersom detta ar ett komplext och svarundersokt omrade ar
det viktigt att lyfta fram och diskutera de begransningar som kan ha
paverkat avhandlingens resultat och generaliserbarhet. I det foljande
presenteras dessa begransningar for att ge en nyanserad bild av de
identifierade faktorer som potentiellt kan ha paverkat datainsamling,
analys och tolkning av datamaterialet.

8.7.1 Urval och deltagare

Avhandlingen bygger pa ett relativt litet urval av elever (n = 24), vilket
begransar mojligheten att generalisera resultaten till en bredare
population. For att bekriafta de samband som framtrader kravs darfor
fortsatt forskning med ett storre och mer diversifierade urval. Samtidigt
visar det mindre urvalet de praktiska och metodologiska utmaningar som
foljer med att identifiera och rekrytera elever med sarskild begavning och
dyslexi — en grupp som riskerar att forbli oupptickt i bade praktik och
forskning. Trots den begransade urvalsstorleken uppnaddes en mycket hog
deltagarfrekvens (Tabell 1), vilket stiarker resultatens tillforlitlighet inom
ramen for urvalet. Det finns dock skidl att problematisera urvalets
representativitet. Eftersom rekryteringen gjordes malstyrt via natverks-
grupper for vardnadshavare till barn med sarskild begavning och dyslexi,
ar det troligt att respondenterna utgor en sarskilt engagerad grupp. Detta
engagemang kan innebira att de ar mer informerade, resursstarka eller
vana att tolka och tala om sina barns behov i termer av sarskild begavning
och skolsvarigheter. Sannolikt finns det 2e-elever med vardnadshavare
som inte har samma resurser, natverk eller beniagenhet att delta i
forskningssammanhang. Det gar inte heller att utesluta att elever med
sarskilt positiva eller negativa erfarenheter av skolan har varit mer
motiverade att delta. Detta paverkar troligen framst vilka erfarenheter och
attityder som speglas i intervjuerna, snarare an elevernas formagor eller
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testresultat. Sammantaget innebar detta att resultatens 6verforbarhet till
andra grupper bor tolkas med forsiktighet.

Resultaten i denna avhandling bekraftar tidigare forskning av van Viersen
et al. (2016) som visar att det finns risk for att sarskild begavning kan
maskera dyslexi, sd kallad dold dyslexi. Detta ar sarskilt viktigt att
uppmiarksamma, eftersom kombinationen av sirskild begdvning och
dyslexi ofta beskrivs som ovanlig. Samtidigt tyder resultaten i denna
avhandling pa att dold dyslexi kan vara underidentifierad, vilket kan bero
pa svarigheten att identifiera och diagnostisera denna specifika elevgrupp.
Denna potentiella risk for underidentifiering bidrar ocksa till
utmaningarna med att samla ett storre urval for forskning inom omradet.

Rekryteringen av deltagare till detta forskningsarbete baseras pa
nomineringar gjorda av vardnadshavare dar det finns forskningsstod som
bekraftar att vardnadshavares formaga att identifiera sarskild begavning ar
god (Marsili & Pellegrini, 2022). En begransning ar att inte alla elever som
deltar har en formellt konstaterad dyslexidiagnos. Potentiellt kan detta
paverka resultaten, eftersom oro hos vardnadshavare for att barnet ska ha
las- och skrivsvarigheter inte kan anses lika tillforlitlig som en las- och
skrivutredning utford av en logoped. Dock har de las- och skrivsvarigheter
som eleverna uppvisat i samband med de tester som genomforts inom
ramen for avhandlingen bedomts vara tillrackligt stora for att anda
inkludera eleverna. Att strikt begriansa urvalet till enbart formellt
diagnostiserade elever skulle sannolikt ha resulterat i betydligt farre
deltagare. Detta beslut kan dock ha betydelse for avhandlingens resultat pa
flera satt. Genom att inkludera dessa elever kan det 4 ena sidan skapas
mojligheter att undersoka och belysa en storre variation inom gruppen,
aven om alla inte ar formellt diagnostiserade. Detta kan i sin tur ge en mer
nyanserad bild av variationen inom gruppen och belysa erfarenheter som
annars skulle ha exkluderats. A andra sidan kan det innebira att vissa
resultat inte fullt ut reflekterar de specifika utmaningarna hos formellt
diagnostiserade elever. Det ar darfor viktigt att forstd resultaten mot
bakgrund av att urvalet ar heterogent, dar vissa elevers situation och
erfarenheter kan skilja sig frain dem med en formell dyslexidiagnos.
Samtidigt bor det understrykas att det aven inom gruppen av elever med
dyslexidiagnos finns en betydande variation, bade i typ av svarigheter och
i hur dessa yttrar sig i larmiljon.
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Det kan inte uteslutas att det bland eleverna finns ytterligare funktions-
nedsattningar som inte efterfragades eller dokumenterades i samband med
datainsamlingen. Exempel pa sidana funktionsnedsattningar kan vara
ADHD eller sprakstorning, vilka kan ha paverkat elevernas testresultat
liksom deras sjalvskattningar. Eftersom denna information inte samlades
in, ar det mojligt att vissa elevers laga poang pa skattningsskalorna for
sarskild begavning delvis kan forklaras av ytterligare svarigheter som
paverkar deras sjialvuppfattning. Likasa kan det vara en forklaring till
varfor elevernas sirskilda begavning inte verkar framtriada i lirmiljon om
andra faktorer kan bidra till att dolja den. Detta gor det ocksa svarare att
dra slutsatser om hur olika funktionsnedsattningar kan interagera med
sarskild begavning och hur denna kan identifieras.

En annan begransning ar att elevernas beskrivningar av vilka stodinsatser
de far i larmiljon kan vara ofullstiandiga. Det ar mojligt att de inte minns
alla stodinsatser eller inte ar medvetna om dem, vilket kan paverka
tolkningen av resultaten. Detta vacker i sin tur fradgor huruvida
pedagogiska bedomningar kommuniceras till eleverna och om eleverna far
vara tillrackligt delaktiga i processer som ror deras larande.

8.7.2 Forskarens forforstaelse och paverkan

Aven om min yrkesbakgrund kan anses bidra till att 6ka testningarnas
kvalitet, finns en risk att den ocksa paverkar hur jag analyserat och forstatt
det insamlade datamaterialet. Eftersom jag har l1ang erfarenhet av att mota
elever med sprak-, 1las- och skrivsvarigheter, kan jag omedvetet ha tolkat
elevernas beskrivningar eller testresultat genom ett kliniskt perspektiv
snarare an ett neutralt forskarperspektiv. For att hantera denna risk har jag
medvetet forhallit mig kritiskt till mina egna antaganden, dar tolkningarna
har grundats i bade det empiriska datamaterialet och i tidigare forskning.

En annan viktig aspekt ar att testning och bedomning av elevernas
prestationer bygger pa testledarens individuella tolkningar, vilket kan
paverka resultatens tillforlitlighet. For att sidkerstilla att alla testningar
genomfordes pa ett enhetligt och tillforlitligt satt administrerades samtliga
tester av en och samma testledare (mig sjalv). Detta beslut grundades pa
behovet av att minimera variation i genomforandet, som annars kan uppsta
nar flera individer ar involverade. En metodologisk utmaning ar emellertid
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att testinstrumentet LOGOS, till skillnad frdn DLS som i huvudsak bestér
av flervalsfragor med entydiga svar, kraver att testledaren sjalv avgor om
elevens svar dar korrekt utifran testmanualens riktlinjer (Logometrica,
2021). Trots att testmanualen ger exempel pa godkinda svar kan
individuella tolkningar variera, vilket bor beaktas vid tolkningen av de
slutsatser som gors i avhandlingen.

Ytterligare en aspekt ar risken for att testledarens forforstaelse och
forvantningar kan paverka hur generosa eller strikta bedomningarna blir i
olika situationer. For elever med sprakliga svarigheter, kan till exempel
ordmobiliseringssvarigheter paverka deras svar. Om testledaren
exempelvis ar van vid att arbeta med elever med sprakliga svarigheter, kan
detta bade innebara en mer rattvis tolkning av deras svar — till exempel
genom att ge dem langre tid att formulera sig nar svaret tar tid att
mobilisera — men ocksa en risk for att bedomningen paverkas av tidigare
erfarenheter och forvantningar, sdsom att omedvetet anpassa tidsramar.
Avhandlingens metodologiska begransningar bor darfor beaktas vid
tolkningen av resultaten, sarskilt gillande bedomningen av elevernas svar
och testledarens roll i datainsamlingen.

8.7.3 LOGOS via Zoom

En mojlig begransning ar att LOGOS anvandes via den digitala plattformen
Zoom, vilket potentiellt kan ha paverkat tidsmatningen av elevernas
testresultat. I en testsituation dar elev och testledare befinner sig i samma
rum bedoms elevens resultat som ett effektivitetsviarde, dar bade
korrekthet och svarstid ingar. Vid anvandning av digitala plattformar har
det lyfts en risk for marginella forseningar i presentation och registrering
av data (I. Hoien-Tengesdal, personlig kommunikation, 6 februari 2023).
Mot denna bakgrund fanns mojligheten att endast redovisa viarden for
korrekthet. Det hade dock inneburit att den tid eleverna behovde for att
processa sina svar inte beaktades. Efter noggrant overvagande valde jag
darfor att anvianda effektivitetsmattet i resultatpresentationen, eftersom
det ger viktig information om hur snabbt och korrekt eleverna bearbetar
testuppgifter. Aven om inga tydliga indikationer pa tidsférdréjningar
observerades under testningarna, finns en potentiell risk for att tekniska
faktorer kan ha paverkat tidsmatningen. Detta forfarande utgor en
metodologisk begransning i studien. Effekten av denna potentiella
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begransning framtrader i resultaten hos fem elever, vars testresultat visade
percentilvarden for korrekthet som oversteg kritiskt gransvarde (percentil
30), men dar effektivitetsvirdena hamnade under percentil 15. Det kan
antingen bero péa att eleverna anviande langre tid for att 16sa uppgifterna,
eller pa att mindre tidsfordrojningar vid den digitala testningen kan ha
inverkat. Eftersom dessa elever inte skiljde sig frin de 6vriga pa andra satt
har de inte markerats i resultatredovisningen.

Att genomfora testningar pa distans tydliggor behovet av vidare forskning
som mer systematiskt utvarderar metodens tillforlitlighet. Avhandlingen
bidrar darmed till att belysa erfarenheter av att anvinda denna metod,
vilket kan leda till en okad forstéelse for dess mdgjligheter och
begransningar.

8.8 Implikationer

Foreliggande avhandling har som ambition att bidra med kunskap som kan
vara anvandbar for forskarsamhaillet saval som for liarare, special-
pedagoger, speciallarare, logopeder, psykologer och andra som pa olika satt
moter elever med sarskild begavning i en skol- eller klinisk kontext. I detta
avsnitt presenteras avhandlingens praktiska implikationer, uppdelade
efter olika mélgrupper och verksamhetsomraden.

8.8.1 Implikationer fér identifiering och bedémning

Denna avhandling visar att 2e-elever, trots stora avkodningssvarigheter,
kan uppna aldersadekvata eller till och med hogre resultat pa test av
lasforstaelse bestdende av lite langre texter med flervalsfragor. Testformat
och uppgiftstyp verkar sidledes kunna paverka hur elevers styrkor och
svarigheter framtrader. Dessa skillnader belyser behovet av att kritiskt
granska hur sidana faktorer kan inverka pa testresultat och tolkningar.
Avhandlingens resultat far ocksa betydelse vid framtagande av nya lastest
for bedomning av lasforstaelse. Bade testformat och uppgiftstyper behover
darfor nogsamt overviagas eftersom det kan paverka elevers prestation
beroende pa testinstrumentens krav avseende avkodning och sprak-
forstaelse. Vid lite langre texter med mer kontext liksom vid flervalsfragor
framstar det som en 6kad risk for att testresultaten ger en 6verdrivet positiv
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bild av 2e-elevers lasforstaelse. I kontrast kan tester med korta textavsnitt
stilla hogre krav pa avkodning och dirmed maskera elevernas sarskilda
begavning, eftersom avkodningssvarigheterna da framtrader mer tydligt.

Ett annat framtradande resultat ar att majoriteten av eleverna uppvisar ett
hogt fonologiskt korttidsminne, vilket avviker fran den typiska
dyslexiprofilen. Detta kan bidra till att dolja avkodningssvarigheter, och ge
en bild av att lasningen fungerar battre an vad den faktiskt gor.
Konsekvenserna av detta resultat ar viktiga for praktiken och understryker
behovet av att analysera flera aspekter av las- och skrivforméaga. Lag
stavningsformaga framstar som en sarskilt viktig indikation pa
underliggande las- och skrivsvarigheter, och for denna elevgrupp kan just
stavning vara ett av de viktigaste tecknen att uppmarksamma. Detta lyfter
aven fram vikten av att initiera en utredning nar en elevs stavningsformaga
ar patagligt lagre an vad som kan forvantas utifran ovriga prestationer.

En reviderad version av DLS for arskurs 4—6 (DLS 4—-6-R) (Fouganthine &
Jacobson, 2025) har utgivits efter att datainsamlingen i detta
forskningsarbete genomfordes, men inga elever har testats med denna
version. Jag har tagit del av det nya materialet, och det jag kan konstatera
ar att testformat och uppgiftstyp i deltestet for lasforstaelse liknar tidigare
version. Det reviderade testet bestar nu av fem texter och ar utformat sa att
pa varje uppslag finns lastexten till vanster och fem flervalsfragor till hoger
— oppna fragor forekommer inte langre. En annan forandring galler
deltestet for rattstavning, dar i samtliga tidigare versioner ord har bedomts
som fel om eleven blandat versaler och gemener i samma ord. I den
reviderade versionen for arskurs 4—6 ges emellertid numera poang aven
om sddan sammanblandning forekommer, medan det i 6vriga versioner
fortfarande raknas som fel. Det ar darfor viktigt att personal som genomfor
testningar ar medvetna om denna forandring, eftersom den har betydelse
for hur resultaten bedoms. Testerna som avser lasforstielse och ratt-
stavning for arskurserna 7 — 9 har inte reviderats utan ar oforandrade.
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8.8.2 Implikationer for skolpraktiken

En viktig aspekt att beakta ar skolans ansvar for tidig upptackt av las- och
skrivsvarigheter och tillgang till stodinsatser for de elever som behover det.
Detta har betydelse inte bara for att stodja elevers larande och forebygga
sekundara svarigheter, utan ocksa for att mojliggora en sakrare bedomning
av om svarigheterna ar bestaende. I nulaget finns det inget vetenskapligt
stod for att ndgon annan metod an explicit och systematisk lastraning
skulle vara effektiv for att forbattra lasformagan hos elever med dyslexi
(Elliott & Grigorenko, 2024). Dyslexi anses ofta kiannetecknas av
avkodningssvarigheter som ar svarbehandlade (Hoien & Lundberg, 1999)
och som kvarstar trots riktade stodinsatser (APA, 2022). Forskning pa
senare tid lyfter fram att ett viktigt 6verviagande vid diagnostisering av
dyslexi ar om svarigheterna kvarstar trots evidensbaserad undervisning
(Elliott & Grigorenko, 2024; Vaughn et al.,, 2024). Detta understryker
skolans viktiga roll i att bade identifiera elevers behov i tid och att
systematiskt folja upp effekterna av den stodundervisning som ges.

Av resultaten framkommer ocksa att elever med sarskild begavning och
dyslexi inte anser sig fa tillrackligt med stodinsatser i larmiljon. Ett fatal
anser sig ha fatt stodinsatser som stimulerar deras sarskilda begavning, och
nagra beskriver att de fatt stodinsatser med lastraning efter det att en
dyslexidiagnos hade faststillts. Samtidigt beskriver flera elever att skolan i
forsta hand uppmairksammar deras lds- och skrivsvarigheter, medan
behovet av stimulans sillan tillgodoses. Detta ensidiga fokus innebar att
deras tvasidiga behov med parallella stodinsatser, det vill sdga stodinsatser
for bade las- och skrivsvarigheterna och den sarskilda begavningen, inte
beaktas i tillracklig utstrackning. Denna bild ligger i linje med forskning av
LeBeau et al. (2025) som visar att diagnoser paverkar sannolikheten for
acceleration olika, dar elever med specifika inlarningssvarigheter, som till
exempel dyslexi, har lagre sannolikhet att &mnes- och arskursaccelerera.
For att undvika att eleverna tappar motivationen eller upplever frustration
behover undervisningen darfor utformas sa att den bade oOverbryggar
svarigheter och utvecklar styrkor. Det handlar inte bara om att ge
kompensatoriska larverktyg, utan ocksd om att differentiera
undervisningen sa att den moter 2e-elevernas forutsattningar och behov. I
praktiken innebar detta parallella stodinsatser for las- och skrivsvarig-
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heterna samtidigt som eleverna far stimulans genom acceleration och
berikning.

Genom elevernas beskrivningar framkommer att manga forlitar sig pa
kontextuella ledtradar for att uppna ett overgripande sammanhang av
texten de laser. Detta ar dock sallan tillrackligt for att kompensera for
avkodningssvarigheter och kan leda till en ytlig forstaelse av texten.
Sannolikt behover darfor dessa elever, forutom explicit intensiv
avkodningstraning (SBU, 2014), ocksa explicit undervisning i lasforstaelse-
strategier. Genom att till exempel ldra eleverna att lisa om texten,
reflektera 6ver innehéllet och koppla det till sina forkunskaper, kan deras
forstaelse fordjupas. Utan denna typ av stod finns det risk for att l1asningen
forblir en mekanisk process dar malet framst ar att bli klar med texten.

For att mota behoven hos elever med bade sarskild begavning och dyslexi
behover skolpersonal ha kunskap om denna elevgrupp samt differentiera
undervisningen darefter. Det innebar att tidigt uppmarksamma ojamna
prestationer, genomfora breda kartliggningar, samt att utforma
stodinsatser som bade stimulerar och stodjer. Ett medvetet arbetssatt kan
forebygga att dessa elever hamnar i en skolvardag som varken moter deras
sarskilda begavning eller funktionsnedsattningar. For att stodinsatserna
ska fa genomslag bor eleverna involveras i processen och deras roster
horas, sa att de blir medvetna om sina styrkor och utmaningar — nagot som
i sin tur kan frimja motivation och larande.

8.9 Avhandlingens bidrag till forskningsfaltet

Foreliggande avhandling bidrar till forskningsfialtet genom att belysa
interaktionen mellan dyslexi och sarskild begavning, bade vid utredning av
dyslexi och identifiering av sarskild begavning. Tidigare forskning har visat
att befintliga testverktyg kan behova anpassas for att battre finga denna
elevgrupp, eftersom traditionella metoder och standardiserade test-
instrument inte anses vara tillrackliga (Maddocks, 2018; Toffalini et al.,
2017; van Viersen et al., 2019). Denna avhandling bidrar med ny kunskap
genom att empiriskt undersoka hur ett antal testinstrument for bedomning
av las- och skrivfardigheter samt identifieringsinstrument for sarskild
begavning fungerar i praktiken liksom vilka utmaningar som det kan
innebara att identifiera 2e-elever.
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Vidare fyller avhandlingen en kunskapslucka genom att belysa hur twice-
exceptionality kan paverka identifieringen av sarskild begavning och
diarmed elevens mojlighet att fi stimulerande stodinsatser i larmiljon.
Forskning visar att Nissens (2014) skattningsskalor ar validerade mot hoga
IQ-resultat (Nissen & Lemire, 2017), och denna avhandling bygger vidare
pa dessa resultat genom att anvanda skattningsskalorna for att undersoka
om de fangar upp sarskild begavning hos 2e-elever. I en jamforande analys
(Ekelund & Mellroth, under utgivning) undersoktes hur skattnings-
skalornas pastaenden forhaller sig till DMGT (Gagné, 2021), och resultaten
visar att skattningsskalorna omfattar flera av modellens doméaner gillande
sarskild begavning. I denna avhandling anvands skattningsskalorna darfor
i ett nytt sammanhang, det vill saga att prova skalornas anvandbarhet i en
elevgrupp med bade sarskild begavning och dyslexi. Det faktum att
skattningsskalorna inte entydigt identifierar beteenden och egenskaper
som forknippas med sirskild begavning hos dessa 2e-elever vacker fragor
om skattningsskalornas traffsikerhet for denna specifika elevgrupp. Pa sa
vis bidrar denna avhandling med ny kunskap om begransningar och
mojligheter med detta befintliga identifieringsinstrument, dar resultaten
kan utgora en grund for fortsatt utveckling och anpassning av instrument
som battre fangar sarskild begavning hos 2e-elever.

Trots att forskningen om twice-exceptionality har utvecklats
internationellt under de senaste decennierna, har mycket av den framst
fokuserat pa kognitiva profiler (Cheek et al., 2023) medan de pedagogiska
och psykosociala aspekterna av att vara bade sarskilt begavad och samtidigt
ha en inlarningssvarighet har fatt mindre uppmairksamhet (Estrada-
Hernandez & Wood, 2009, Holmgren et al., 2023). Tidigare forskning har
ocksa visat att 2e-eleverna kan uppleva frustration och brist pa stodinsatser
(Reis et al., 2014), men har inte tillrackligt preciserat vilka faktorer i
larmiljon som bidrar till detta eller vilka stodinsatser som kan mota
elevernas behov. I ett storre perspektiv ar denna avhandling en del av det
pagdende arbetet med att bygga en skolpraktik som ocksa klarar att mota
2e-elevernas behov. Den liagger en liten men viktig bricka i det storre
forskningsbygget som handlar om att fordjupa forstaelsen for 2e-elever och
deras tvasidiga utmaningar och behov.
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8.10 Framtida forskning

Resultaten i foreliggande avhandling lyfter fram flera omraden dar det
behovs mer forskning for att fordjupa forstaelsen av interaktionen mellan
dyslexi och sarskild begavning, och hur denna interaktion kan paverka
identifieringen av saval dyslexi som sarskild begavning. Avhandlingen har
genomforts med ett relativt litet urval (n = 24), vilket kan anses paverka
resultatens tillforlitlighet och generaliserbarhet. Resultaten bor darfor ses
som att de ger analytiska insikter for praktik och vidare forskning. Det ar
darfor onskvart att framtida forskning samlar ett storre och mer varierat
urval for att bekrafta de samband som har identifierats. Ett storre urval kan
ocksa bidra till att battre forsta variationerna inom 2e-gruppen, samt oka
mojligheten att identifiera monster som inte framtrader i mindre studier.

Resultaten i denna avhandling visar ocksa att det finns skillnader mellan
testresultaten fran tidigare begavningsutredningar och skattningspoangen
pa Nissens (2014) skattningsskalor. Trots att Nissen och Lemires (2017)
studie visade att skattningsskalorna har en signifikant korrelation mellan
skattningspoang och IQ, identifierar denna avhandling begransningar i
instrumentens mojlighet att identifiera sarskild begavning hos 2e-elever
med dyslexi. Denna begransning vicker, sarskilt mot bakgrund av
skattningsskalornas tidigare konstaterade reliabilitet, fragan om
funktionsnedsattningar kan utgora ett hinder for att identifiera sarskild
begavning. Det aterstar for framtida forskning att undersoka huruvida
dyslexirelaterade svarigheter kan paverka utfallet vid anvindning av
identifieringsinstrument for sarskild begdvning. Framtida forskning bor
darfor sarskilt fokusera pa maskeringseffekter och testmetoders
tillforlitlighet. Genom att utveckla och validera testmetoder och skattnings-
skalor som battre klarar att hantera kombinationen av sarskild begavning
och funktionsnedsattningar kan foreliggande forskningsarbete bidra till
hur resultaten praktiskt kan tillampas for att forbattra identifieringspraxis.

Ett annat viktigt omrade for framtida forskning ar att fordjupa forstaelsen
av elevernas erfarenheter ifran undervisningen, sarskilt nar det galler de
negativa aspekter som framkommer genom denna avhandling. Majoriteten
av eleverna beskriver att fokus ligger pa svarigheterna, att de inte far nagra
stimulerande stodinsatser i undervisningen, och manga uttrycker ocksa
frustration Over repetitiva och monotona uppgifter. Sammantaget pekar
resultaten pa behovet av att undersoka hur undervisningen kan utformas
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for att battre mota behovet av stimulans och variation for denna elevgrupp.
Framtida forskning bor inkludera elevperspektivet for att undersoka hur
en differentierad undervisning, anpassad for att stimulera elever med
sarskild begavning samtidigt som den tar hansyn till dyslexirelaterade
svarigheter, kan forbattra skolpraktiken for 2e-elever. Genom att lyfta fram
elevernas roster bidrar denna avhandling med konkreta insikter for att
skapa forutsattningar for begavningsutvecklingen. Att belysa elevernas
perspektiv tydliggor dessutom vikten av tidig identifiering och en god
larmilj0 med differentierad undervisning som tar hansyn till elevens
styrkor och svarigheter.

Slutord

Resultaten i denna avhandling bekraftar att elevgruppen med bade sarskild
begavning och dyslexi verkligen existerar. Samtidigt framstar det som att
2e-elever ofta befinner sig i en skolkontext dar deras tvasidiga behov inte
fullt ut uppmarksammas eller tillgodoses. Elevernas behov och
erfarenheter behover darfor synliggoras och adresseras i skolpraktiken.
Resultaten ger viktig kunskap om hur dyslexiprofiler kan framstd inom
denna grupp, vilket kan vara sarskilt vardefullt for identifieringspraxis och
for att forsta variationer av dyslexi.

Forhoppningen ar att avhandlingens resultat kan bidra till okad
medvetenhet och girna ett fortsatt samtal om hur skolan, professionella
yrkesgrupper och utbildningssystemet i stort kan utveckla sina arbetssatt.
Det ar darfor angelaget att inte bara larare och rektorer tillgodogor sig ny
forskning om dyslexi, sarskild begavning och twice-exceptionality, utan
aven andra verksamma inom utbildningsomradet, sidsom huvudman,
skolmyndigheter och politiska beslutsfattare. Genom att rikta
uppmarksamhet mot denna ofta forbisedda elevgrupp, kan resultaten i
denna avhandling aven fungera som ett kunskapsunderlag for vidare
forskning.
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English summary

This thesis aims to contribute to a better understanding of the interaction
between dyslexia and giftedness in primary school students. The summary
presents the main elements of the thesis, beginning with an introduction
and background to the research problem, followed by the aim and research
questions. The theoretical framework is then outlined, followed by a
description of the methodological approach. The results are presented
according to each research question. A final section discusses these
findings in light of previous research and reflects on practical implications,
particularly concerning the identification and support of gifted students
with dyslexia.

Introduction and background

Current practices for identifying students’ reading and writing difficulties
raise questions about accuracy. Do these assessments provide a fair
representation of students’ abilities, or do they risk overlooking some
students who need support, particularly when strengths in one area mask
difficulties in another? One group especially at risk of being overlooked
includes students who are both gifted and experience specific learning
difficulties, such as dyslexia. These students, often referred to as twice-
exceptional (2e), present a complex profile in which giftedness can
compensate for underlying difficulties, making it more challenging to
detect reading and writing difficulties through traditional screening
methods, so-called stealth dyslexia (van Viersen et al., 2016).

Giftedness, in this context, is understood as a broad and multifaceted
concept. While a high IQ is typically defined as being above 120 (Silverman
& Gilman, 2020) and has often been used as a criterion for intellectual
giftedness, more recent definitions recognise that giftedness can manifest
across various domains, such as language, mathematics, music, or motor
skills, and may include characteristics like rapid learning, abstract
thinking, or strong verbal abilities (Gagné, 2021; Sternberg, 2018).
However, strengths may also mask reading difficulties, such as decoding
problems, particularly when reading assessment focuses narrowly on
surface-level performance (van Viersen et al., 2016).
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Despite the growing awareness of twice-exceptionality, empirical research
specifically examining the intersection of dyslexia and giftedness in school-
aged children remains scarce. While some studies, such as Toffalini et al.’s
(2017), have explored the cognitive profiles of gifted students with co-
occurring learning disorders, they have primarily focused on intellectual
functioning rather than on students’ functional reading and writing
abilities in an assessment context. As far as is currently known, only one
study (van Viersen et al., 2016) has directly examined how giftedness may
interact with dyslexia in terms of reading performance, particularly
decoding. Van Viersen et al. (2016) found that gifted students with dyslexia
may perform well on reading assessments despite difficulties with
decoding, possibly due to compensatory strengths, such as strong
phonological short-term memory. However, van Viersen’s study focused
primarily on decoding and did not assess reading comprehension or
explore students’ subjective experiences, both of which remain important
areas to explore.

This thesis aims to address existing research gaps and to build upon and
extend previous research by examining reading and writing abilities among
twice-exceptional students. The key objectives of the thesis reflect four
main ways in which it expands and differentiates itself from earlier work:
First, it includes reading comprehension in addition to decoding, providing
a more nuanced view of reading ability and enabling analysis of potential
compensatory strategies to manage decoding difficulties. Second, it
explores multiple aspects of decoding by examining the interactions among
reading comprehension, decoding, and phonological short-term memory.
To the author’s knowledge, this connection has not been previously studied
in this specific student group. Third, while van Viersen et al. (2016) used
multiple separate tests to assess individual functions, this study combines
two established test tools consisting of several subtests: Diagnostic
screening for reading and writing skills (DLS) (Jarpsten & Taube, 2010,
2022), a widely used standardised screening instrument in Swedish
schools, and LOGOS (Logometrica, 2021), a specialised diagnostic
assessment that requires administration by a certified person. LOGOS
provides a detailed evaluation of various reading-related abilities,
including decoding, reading comprehension, phonological short-term
memory and spelling, within a single, integrated framework. By combining
these two test instruments, this thesis enables a more comprehensive
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analysis of how reading and writing difficulties can appear in twice-
exceptional students. Fourth, and more generally, giftedness is approached
from a broader perspective. Rather than relying solely on traditional 1Q-
based definitions (IQ = 120), the thesis acknowledges the multidimensional
nature of giftedness, as emphasised in contemporary research, which
highlights the problematic nature of defining giftedness universally due to
its cultural, educational, and conceptual variability. Cultural norms
influence what is recognised as giftedness. Some prioritise academic skills,
while others value creativity or practical abilities (Sternberg & Davidson,
2005). Educational systems also differ in how they identify and support
gifted students, reflecting diverse curricula and assessment practices
(Renzulli & Reis, 2014). Moreover, giftedness can manifest in various
domains, including intellectual, artistic, and social capacities, making it
challenging to create a single definition that encompasses all expressions
of giftedness (Freeman, 2010; Sak, 2023; Smedsrud, 2020).

A further key objective of this thesis is to examine how twice-exceptional
students themselves describe the support they receive in school, both for
their reading and writing difficulties and for their giftedness, including the
support they receive with differentiated instruction (a systematic approach
to adapting content, methods, and assessment to meet students’ diverse
needs and interests, see Ardenlid et al., 2025; Smale-Jacobse et al., 2019;
Tomlinson, 2005a), the challenges they face when working with texts, and
the strategies they use to manage and navigate these challenges. By
combining assessment with students’ voices, this research addresses
important dimensions of educational and clinical experience. In doing so,
it brings critical perspectives to the forefront.

Aim of the study and research questions

This thesis aims to contribute to a better understanding of the interaction
between dyslexia and giftedness in primary school students. To achieve
this, a two-pronged approach is required: first, to gain a deeper
understanding of how effective the tools used are in identifying dyslexia
and giftedness in this group of students, and second, to gain knowledge
about the support that 2e-students report receiving at school and the
challenges and strategies they describe when working with texts. This
includes understanding students’ strengths and difficulties, as well as how
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giftedness can impact how dyslexia manifests. The thesis fulfils its purpose
by answering the following research questions:

RQ 1. How can reading comprehension and spelling tests be used to
identify dyslexia in gifted students?

RQ 2. To what extent can giftedness mask decoding difficulties when
testing reading comprehension?

RQ 3. To what extent can Nissen’s rating scales identify giftedness in
students with co-occurring dyslexia?

RQ 4. What kinds of support for both giftedness and dyslexia do students
report receiving in school?

RQ 5. What challenges and strategies do students with giftedness and co-
occurring dyslexia report when working with texts?

Theoretical framing

This thesis is grounded in two complementary theoretical models: the
Differentiating Model of Giftedness and Talent (DMGT) (Gagné, 2021) and
the Simple View of Reading (SVR) (Gough & Tunmer, 1986; Hoover &
Gough, 1990).

DMGT (Gagné, 2021) distinguishes between natural aptitudes (gifts) and
systematically developed competencies (talents) that emerge from these
aptitudes. According to the model, gifts can manifest across various
domains, including mental domains (such as intellectual or creative
abilities) and physical domains (such as muscular or motor skills).
Competencies, by contrast, represent observable performance that is
cultivated through learning, training, and deliberate practice. DMGT also
highlights the roles of environmental factors (e.g., teaching, available
resources) and intrapersonal factors (e.g., motivation, persistence) as
catalysts in the development of competencies. This model supports a
broader understanding of giftedness, particularly among twice-exceptional
students.

SVR (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) provides the
theoretical foundation for the reading aspect of the thesis. SVR defines
reading comprehension as the product of two factors: decoding (the ability
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to read words accurately and fluently) and language comprehension. The
model helps to clarify different types of reading difficulties depending on
which factor is underdeveloped: decoding difficulties, comprehension
difficulties, or both (Catts et al., 2003; Catts & Kamhi, 2017). SVR offers a
framework for analysing the reading profiles of twice-exceptional students
whose advanced language skills may compensate for decoding challenges
(van Viersen et al., 2016). Together, these models provide a foundation for
understanding how dyslexia and giftedness can coexist and may interact in
complex ways.

Method

This research applies a mixed-methods design, combining standardised
assessments of reading and writing skills with interviews. Mixed-methods
research is particularly recommended in studies on giftedness
(Onwuegbuzie et al., 2010), as it enables a more nuanced analysis of
complex phenomena by integrating data collection, analysis, and
interpretation across methodological traditions (Plano Clark, 2016). In this
study, quantitative and qualitative analyses are conducted separately but
related to one another, where relevant, to show patterns in the data and
then more systematically integrated in the discussion chapter. Together,
these approaches provide both measurable indicators of reading and
writing performance and insight into students’ own perspectives and lived
experiences, contributing to a comprehensive understanding of how test
and rating-scale results connect with students’ experiences and thereby
addressing the aim and research questions of the thesis.

Participants

The thesis includes 24 students, aged 10 — 16, who are identified as twice-
exceptional, meaning they demonstrate signs of both giftedness and
dyslexia related reading and writing difficulties. All participants, 14 boys
and 10 girls, attend regular Swedish schools.

The selection is based on guardian nomination, which serves as an initial
criterion for giftedness. Previous research shows that guardian
nominations correlate well with high intellectual ability (Marsili &
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Pellegrini, 2022). In this sample, 17 of the 24 students have previously
undergone cognitive assessments, confirming an IQ score of 120 or above,
which supports the likelihood that they meet the criteria for giftedness.
Moreover, 18 of the 24 students have a formal dyslexia diagnosis based on
earlier assessments. However, dyslexia is operationalised in this thesis
more broadly, including not only students with a formal diagnosis but also
those who perform below expected levels on the decoding tests in this
research. This inclusive definition allows the thesis to capture students who
exhibit significant reading-related difficulties, regardless of whether a
formal diagnostic evaluation has been conducted.

Instruments

A combination of instruments is used to explore students’ reading and
writing abilities, behaviours, and characteristics associated with giftedness,
as well as their own experiences in the school environment. The following
instruments are used for data collection:

DLS - Diagnostic screening for analysis of reading and writing skills (Jarpsten & Taube,
2010, 2022)

This standardised screening tool is commonly used in Swedish schools for
an easy evaluation of various areas related to reading and spelling. It is
administered with paper and pencil in a classroom setting. The reading
comprehension section, with a fixed time frame, consists of longer texts
followed by multiple-choice questions after each text.

LOGOS (Logometrica, 2021)

A specialised, computer-based diagnostic instrument designed for
identifying dyslexia, administered by a certified test leader. LOGOS
evaluates a broad range of reading-related abilities, including decoding,
phonological short-term memory, spelling, and reading comprehension.
The reading comprehension task is based on a continuous text divided into
short passages. After each passage, students are asked to answer questions
orally. There is no fixed time limit for this task. Instead, the total time spent
on reading is recorded at the end.
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Screening tools for giftedness

Nissen’s (2014) rating scales are used to gather information from students,
guardians, and teachers, offering a broad perspective on behaviours and
characteristics commonly associated with giftedness. The rating scales
consist each of 25 statements describing such behaviours and
characteristics, which respondents rate based on how well they match the
student.

Semi-structured interviews

Students participate in individual interviews focusing on their access to
educational provisions, experiences with literacy support, the challenges
they encounter in reading and writing, and the strategies they use when
working with texts.

Results

The results of the thesis are presented in two chapters. Chapter 6 focuses
on the analysis of students’ performance on the DLS and LOGOS
assessment tests, addressing research questions 1 and 2, as well as the
correlational analysis related to research question 3. The analysis compares
how each instrument identifies reading and writing difficulties, specifically
examining which tool more accurately captures indicators of dyslexia in
twice-exceptional students. Research question 3 is addressed through a
correlational analysis comparing responses from students, guardians, and
teachers on Nissen’s (2014) rating scales, which assess behaviours and
characteristics associated with giftedness. The purpose is to evaluate the
level of agreement among respondent groups and to compare these ratings
with those of the 17 students who have previously been formally identified
as gifted.

To provide an overview of the students’ test results, these have been
compiled in Table 10. The study group consists of 24 students in grades 4—
9, nominated by their guardians as gifted and with concurrent dyslexic
difficulties. Of these, 18 have a prior diagnosis of dyslexia, and 17 have a
prior cognitive assessment with results indicating an IQ of 120 or higher.
The table shows the number of students who perform below, within, or
above the normal range on each subtest in DLS and LOGOS.
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Table 10

Test results summary
Test Test area Result *
DLS Reading 17 out of 24 students perform within or above the
comprehension normal range in reading comprehension.
DLS Spelling 5 out of 24 perform within the normal range in
spelling
LOGOS Reading 9 out of 24 students perform within or above the
comprehension normal range in reading comprehension.
LOGOS Spelling 2 out of 24 perform within the normal range in
spelling
LOGOS Phonological and All 24 perform below the normal range in both
orthographic decoding phonological and orthographic decoding.
LOGOS Phonological short- 19 out of 24 perform within or above the normal
term memory range for phonological short-term memory

* Normal range is defined according to the cut-off values in respective test manual.

Chapter 7 presents the findings from the semi-structured interviews and
addresses research questions 4 and 5. The chapter also explores the
challenges that the participating 2e-students encounter when working with
texts and the strategies they use to manage reading difficulties. The results
are presented in the following section, organised according to each
research question.

RQ 1: How can tests of reading comprehension and spelling be used
to identify dyslexia in gifted students?

The results indicate that reading comprehension test outcomes can vary
depending on the assessment tool used. Most students perform within or
above the normal range on the DLS reading comprehension test (consisting
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of somewhat longer texts with multiple-choice questions), even though the
majority have a formal diagnosis of dyslexia. However, when tested with
LOGOS (short text segments followed by oral questions after each part), a
larger number of students scored below the critical threshold, indicating
difficulties with reading comprehension. One explanation for this
discrepancy may be the differences in test format. Longer texts rely more
on language comprehension, whereas shorter texts tend to place greater
demands on decoding ability. However, spelling results remain
consistently low across both instruments, indicating that spelling may be a
more stable indicator of dyslexia. This confirms that spelling difficulties are
an indicator of dyslexia, even among gifted students. Overall, the findings
suggest that the choice of assessment tool matters when identifying
dyslexia in gifted students.

RQ 2: To what extent can giftedness mask decoding difficulties in
reading comprehension tests?

Phonological and orthographic decoding tests (LOGOS) reveal
considerable decoding difficulties among students, supporting the
presence of stealth dyslexia. Despite these difficulties, reading
comprehension performance, particularly on the DLS test with multiple-
choice questions, remains relatively strong. In the interviews, students
emphasised a preference for the multiple-choice format, as it was easier
and reduced the demands of reading and of formulating their own written
responses. Several reported using a process of elimination to identify the
correct answer, and some expressed that they did not always read the text
but were nevertheless able to answer the multiple-choice questions
correctly. Furthermore, most students display notably strong phonological
short-term memory, which contrasts with the typical profiles of individuals
with dyslexia. Overall, the results reveal a discrepancy between decoding
and reading comprehension, suggesting that students may perform well on
specific comprehension tests despite underlying decoding difficulties.
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RQ 3: To what extent can Nissen’s rating scales identify giftedness in
students with co-occurring dyslexia?

This analysis examines how the rating scales developed by Nissen (2014),
which measure behaviours and characteristics associated with giftedness,
align with formal cognitive assessments for the subgroup of 17 students
previously identified as gifted (IQ = 120). These rating scales have
previously been shown to correlate well with high IQ scores (Nissen &
Lemiere, 2017). Among the participating 2e-students in the present study,
however, the results suggest that giftedness is not consistently recognised
through these rating scales. Students’ and guardians’ ratings show a
significant positive correlation (r; = 0.68, p = 0.001), whereas teachers
tend to rate students below the established cut-off and deviate markedly
from both other groups. Overall, the findings suggest that behaviours and
characteristics associated with giftedness may be less visible in twice-
exceptional students, and that guardians appear to be the most accurate in
identifying giftedness within this group.

RQ 4: What kinds of support for giftedness and dyslexia do students
report receiving at school?

Students report receiving limited and uneven support for their dual needs.
Most interventions focus on addressing reading and writing difficulties,
while support for giftedness is often absent or insufficient. Even the literacy
support that is provided tends to be minimal and delayed, typically offered
only after a formal diagnosis of dyslexia. Although assistive tools are in use,
their effectiveness is restricted by technical issues and a lack of instruction.
Almost all students report that no educational provisions are offered. While
some mention isolated instances of acceleration, they also express
frustration over the lack of structured teaching and pedagogical guidance.
Arecurring concern is the high level of repetition in classroom tasks, which
students find demotivating and poorly aligned with their learning needs.
Some students express that they feel that the responsibility for accessing
appropriate support, particularly for their giftedness, falls primarily on
themselves. Overall, the students emphasise the need for early
identification and coherent educational provisions, including
differentiated instruction, that address both their cognitive strengths and
literacy challenges.
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RQ 5: What challenges and strategies do students with giftedness
and co-occurring dyslexia report when working with texts?

The results indicate that gifted students with co-occurring dyslexia face
several challenges when working with texts. These difficulties affect
performance across subjects, though students’ strengths sometimes mask
their struggles, leading to delayed identification and support. To manage
these challenges, many students report using conscious strategies such as
focusing on headings, keywords, and contextual clues to gain an overview
of the text. Some students use inference skills to guess the meaning of
unfamiliar words from context. However, reading is often described as
effortful and tiring, suggesting that these strategies are not always
sufficient to fully compensate for decoding difficulties. Several students
express a preference for short, linguistically simple texts, and some
mention that visual support is helpful. Many also report that reading feels
easier when the content relates to topics they find interesting. Only a few
say that they go back and reread unclear parts to improve understanding.
Almost all students describe a strong preference for multiple-choice
questions in reading assessments, as these formats reduce the demands on
both decoding and writing skills. They often report using elimination
strategies, systematically ruling out incorrect options to increase the
likelihood of selecting the correct answer. Overall, the findings indicate that
while students use active strategies and draw on their strengths, these are
not always sufficient to overcome the challenges posed by literacy
difficulties in text-heavy classroom environments.

Discussion and practical implications

The results of this thesis contribute to a more nuanced understanding of
twice-exceptional students who are both gifted and have dyslexia. The
findings suggest that stealth dyslexia is under-identified, likely due to the
challenges involved in recognising and diagnosing twice-exceptional
students. Many students show significant phonological and orthographic
decoding difficulties, yet still perform within or above the normal range on
DLS reading comprehension tests. Spelling difficulties consistently appear
across both assessment tools, making them a more stable indicator of
dyslexia within this group. Furthermore, most students demonstrate

244



notably strong phonological short-term memory, which contrasts with
typical dyslexia profiles and challenges the traditional view that weak
phonological short-term memory is a core feature of dyslexia (Landerl et
al., 2013; Snowling, 2001). Instead, the findings from this thesis indicate
that 2e-students with dyslexia may present with an atypical dyslexia
profile, characterised by strong phonological short-term memory alongside
decoding and spelling difficulties. This pattern aligns with previous
research by van Viersen et al. (2016). However, some students showed
lower scores on phonological short-term memory, and it cannot be
excluded that co-occurring disabilities may have influenced these results.

An additional consideration is how test formats may interact with
giftedness to conceal difficulties. The strong preference for multiple-choice
formats, reported by nearly all students, enables them to use elimination
strategies and rely on reasoning skills, which can make reading
comprehension scores appear higher than they actually are, despite
difficulties with decoding. This highlights that in specific assessment
contexts, problem-solving abilities associated with giftedness can mask
underlying literacy challenges, thereby delaying identification and targeted
intervention. These results indicate that dyslexia should not be ruled out
solely based on age-appropriate reading comprehension performance. The
consequences of undiagnosed literacy difficulties can be significant. As
noted by Francis et al. (2019), failing to identify reading difficulties early
and to support these students can result in long-term academic and
emotional consequences. At the same time, prior research has shown that
early and intensive reading interventions can significantly reduce or
prevent reading difficulties (Fuchs et al., 2008; Petcher et al., 2020).
Snowling and Hulme (2005) emphasise that students with reading
difficulties benefit most from structured and systematic support and are at
risk of falling behind if such interventions are not provided in time.

The findings also reveal challenges in recognising giftedness in these 2e-
students. While students and guardians tend to rate giftedness-related
behaviours and characteristics similarly, in line with the significant
correlation between their ratings, teachers’ ratings are often lower. This
pattern suggests that teachers may be less readily able to recognise
giftedness. One possible explanation for students’ comparatively modest
self-perceptions could be that many are in adolescence, a period often
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associated with lower self-confidence (Roeser et al., 2000), which may lead
them to underestimate their abilities. Moreover, the rating scales used
include items such as ‘I find it easy to learn new things’, which may be
difficult for students with co-occurring learning difficulties to endorse
positively, even if they are gifted. The teachers’ lower ratings suggest that
students’ abilities may not be visible or recognised in the classroom
context. This raises the question of whether co-occurring difficulties such
as dyslexia may obscure expressions of giftedness. Giftedness, while
offering compensatory strengths, can thus function as both a protective
factor and a masking factor — helping students cope in the short term, but
increasing the risk of late identification and insufficient support over time.
Furthermore, school-based conceptions of giftedness often align with
behaviours that fit traditional classroom expectations, such as verbal
fluency, quick task completion, and visible enthusiasm for schoolwork (Lo
& Porath, 2017). Consequently, students from linguistically and
socioeconomically advantaged backgrounds may be more readily
identified, whereas those with linguistic or socio-economic disadvantages
— such as limited proficiency in the school language or language-related
learning difficulties — risk remaining unrecognised if their giftedness is
expressed in ways that differ from these norms. In response to such
limitations, research has increasingly emphasised the development of
culturally responsive and non-verbal assessment methods to reduce
language and cultural barriers in the identification of giftedness
(Kuznetsova et al., 2024).

The findings suggest that students experience limited and uneven
educational provisions for their dual needs. Literacy support often comes
late and is usually provided only after a formal diagnosis has been made.
Provisions for giftedness appear even more limited, as enrichment
opportunities are rare, and differentiated instruction is minimal. Although
some students mention acceleration, they frequently describe a lack of
pedagogical guidance or structured teaching. These results align with
earlier research indicating that repetitive and undemanding tasks can be
demotivating and poorly aligned with the learning needs of gifted students
(Borders et al., 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Research by LeBeau et al.
(2025) further indicates that the type of diagnosis influences the likelihood
of receiving educational interventions. Students with specific learning
disabilities are less likely to experience grade or subject acceleration than
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peers without diagnoses, while conditions such as anxiety or depression
increase the likelihood. This pattern suggests that diagnostic labels can
shape the kinds of educational opportunities students receive. The
separation between literacy support and enrichment for giftedness,
therefore, reinforces the need for integrated pedagogical approaches that
address both sets of needs simultaneously rather than in isolation, as
emphasised in previous studies (Assouline et al., 2015b; Bernstein et al.,
2021).

The findings also suggest that most students rely primarily on surface-level
strategies when working with texts. While research highlights the
importance of deeper reading strategies, such as self-monitoring,
rereading, and questioning the text to enhance comprehension (Brevik,
2015; Hallesson, 2016), only a few students in this study report proactively
using such approaches. Instead, many students report attempting to make
sense of texts through contextual clues or by rereading only after realising
that they have not understood the content. This aligns with previous
research, which shows that surface-level strategies are generally less
effective than reflective or inferential approaches (Swedish Institute for
Educational Research, 2019). The lack of more advanced reading strategies
may reflect an absence of explicit instruction in these skills, suggesting that
even gifted students with dyslexia require targeted instruction in self-
regulation and comprehension monitoring to fully leverage their cognitive
strengths.

These findings have several practical implications. First, educators should
be aware that students scoring average or high on reading comprehension
do not necessarily mean the absence of decoding difficulties. Therefore,
early and comprehensive assessments are necessary to identify stealth
dyslexia, especially when spelling difficulties are the only visible indicator
of these challenges. Second, 2e-students require both literacy support and
differentiated instruction as essential educational provisions. These should
not be treated as separate or competing needs. Instead, pedagogical
practices have to be adapted to meet the full range of their learning profiles
and address both their potential and their difficulties. This includes
identifying students’ needs early, teaching them deeper reading strategies
to support comprehension, ensuring they learn to use assistive learning
tools effectively, and providing differentiated instruction that aligns with
their strengths and challenges. Lastly, involving students in the educational
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support process and helping them understand their strengths and
challenges may increase both their motivation and their learning outcomes.
In this way, the present thesis not only contributes new empirical findings
to the growing field of research on twice-exceptional students but also
offers practical guidance for improving educational and clinical practices
for this group.
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Bilaga 1

Information till administrator i natverksgrupp

Hej,

Jag vill be om din hjélp med att né ut till gruppen med foéraldrar som har barn med sarskild
begavning och dyslexi. Om du har mgjlighet att bjuda in familjer till studien kan du vidaresinda
till gruppen den information som star under strecket.

Med vinlig hélsning,

Tove Ekelund, Doktorand i forskarskolan GiftED/Sarskild begdvning

Bidra till forskning om hur dyslexi kan identifieras hos
elever med siirskild begavning

Vi vill frdga om du kan lata ditt barn delta i en forskningsstudie? I en studie som genomférs vid
Karlstads universitet onskar vi komma i kontakt med foraldrar till barn i rskurs 6-9 som har
bade sirskild begdvning och dyslexi. Om du vill att ditt barn ska delta i studien, eller bara veta
mer, anmaéler du ditt intresse via denna lank: https://sunet.artologik.net/kau/Survey/18343.

Om studien:

Den hir studien ar till for att fa veta mer om hur sirskild begévning och dyslexi kan hianga
samman. Detta ar ett omrade som vi inte vet s mycket om i nuldget. For att ge bista stod i
skolan at eleverna ar det viktigt att veta mer om hur lasning och lasforstaelse paverkas av dessa
faktorer.

Hur gar studien till?

Om ni bestammer er for att delta i studien ska bada vardnadshavarna ldmna sitt samtycke till att
barnet far medverka. Nésta steg ar att barnet sjdlv samt en virdnadshavare, fyller i var sin
skattningsformulir med 25 pastdenden som giller begdvningen. Onskvirt dr om ocks nigon av
barnets ldrare kan besvara ett skattningsformulér. Darefter kommer barnet att tillsammans med
var logoped, genomfora nigra tester som ar relaterade till lasning och stavning. Bada métena
sker digitalt via Zoom i er hemmiljo pé en avtalad tid. Totalt kommer ditt barn och var logoped
att ha tvd Zoom-moten som vardera beridknas ta cirka 1 timme.

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter

Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitrddande handledare ar filosofie doktor Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se
Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund @kau.se

Adress: Universitetsviagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78
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Bilaga 2

Samtyckesformular

Samtycke till att delta i projektet - Att identifiera
dyslexi hos elever med sarskild begavning.

Jag har fatt omuntlig och skriftlig informationen om projektet och har haft méjlighet att stalla
fragor. Jag far behalla den skriftliga informationen.

[0 Jag samtycker till att delta 1 projektet: Att identifiera dyslexi hos elever med siirskild
hegivning.

[0 Jag ir medveten om att uppgifter om mig behandlas pa det sitt som beskrivs i
forskningspersonsinformationen.

Underskrift

Namnforiydlizande

FPlats ach datum

Ansvanga for studien och kontaktuppgifier

Hwrwndansvang for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael tenghergikan ze
Bifridande handledare dr filosofie doktor Elisabet Mellroth, mejl: elisabet mellrothiikan se
Doktorand och logoped ir Tove Ekelund, mejl: tove ekelundilkan se }
Advess: Universitetsvigen 2, 651 88 Karlstad, telefonmmmer 054-700 18 78
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Bilaga 3

Forskningspersonsinformationsbrev Vardnadshavare A
(forsta rekryteringsfasen)

Informationsbrev vairdnadshavare
Bidra till forskning — Att identifiera dyslexi hos barn och ungdomar med sdrskild begduvning

Har du ett barn som ar sirskilt begavat och som har dyslexi? Gar barnet i ndgon av grundskolans
Kklasser 6, 77, 8 eller 9? D4 vill vi bjuda in dig och ditt barn till véar studie dar vi vill veta mer om hur
dyslexi kan se ut hos barn och ungdomar med sirskild begadvning. Om du vill veta mer, kontaktar
du doktoranden Tove Ekelund pa telefon 073 301 75 74 (Telefontid: mandag kl. 8-9, tisdag kl. 8-
9). Har foljer information om studien. Denna information kan du ocksa fi genom att lyssna pa
texten. Ljudfilen hittar du pa denna lank: https://kauplay.kau.se/media/t/o_d3dksuhj

Vad ir det for en studie och varfor vill ni att jag ska delta?

Den hir studien ar till for att fA veta mer om hur sarskild begdvning och dyslexi kan hinga
samman. Detta ar ett omréde som vi inte vet s mycket om i nuldget. For att ge basta stéd i skolan
at elever som har bade sirskild begévning och dyslexi ar det viktigt att veta mer om hur ldsning
och lasforstaelse paverkas av dessa faktorer. Den hir studien ar till for att f4 veta mer om hur
sarskild begadvning och dyslexi kan hinga samman. Studien ar godkidnd av
Etikprovningsmyndigheten Dnr 2023-01590-01.

Vad ska jag gora?

Forst far du ett e-postmeddelande fran oss med en lank. Nar du klickar pé lanken sd kommer du
till en sida dir du ska ge ditt samtycke till att du och ditt barn vill vara med i studien. Néista steg
ar att en lank till en samtyckesblankett mejlas till ditt barn, dennes larare (det ar onskvart men
inget krav pa att ldrare ska ingd) samt till barnets andra virdnadshavare. Dessa tillsinds dem pa
deras respektive e-postadress som du uppger for oss. Sedan ska du fylla i ett formulédr som kallas
Skattningsskala - virdnadshavare. Det dr 25 pastdenden och du ska bedéma hur de stimmer pa
ditt barn. Den tar ungefar 30 minuter att besvara. Om du tycker det ar ldttare att lyssna, sa finns
pastaendena ocksa inldsta https://kauplay.kau.se/media/t/o_cctmyy1ib. Darefter mejlas en lank
till ditt barn som gar till ett digitalt skattningsformuldr som barnet ska fylla i avseende sin
sarskilda begévning. Ett annat digitalt skattningsformulér mejlas till den larare som ni vill ska
ingd. Det ar olika skattningsformulir for vardnadshavare, elev och larare.

Via vanlig brevpost far du ett kuvert med material. For att studiens resultat inte ska péverkas ar
det viktigt att kuvertet inte 6ppnas fore det forsta Zoom-motet mellan ditt barn och vér logoped
(doktoranden Tove Ekelund). Ett forfrankerat kuvert bifogas for retur av materialet. Nar era svar
inkommit, kontaktas du for tidsbokning av tvd Zoom-moéten som ditt barn och vér logoped ska
ha. Doktoranden Tove Ekelund — logoped med méngarig erfarenhet av att utreda dyslexi — ska
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tillsammans med ditt barn gora négra tester som ar relaterade till 1ldsning och stavning. Till
exempel hur bra barnet forstir och kommer ihdg det som lises, hur bra och snabbt barnet kan
lasa upp ord samt hur bra barnet kan stava. Det &r inte en dyslexiutredning som gors utan det ar
dessa delar som undersoks. Baida moétena gors digitalt via Zoom i er hemmiljo och pé en tid som
passar dig och ditt barn. Varje Zoom-mote beridknas ta cirka en timme.

Vad hinder med mina uppgifter?

Projektet kommer att samla in och registrera information om ditt barn. Dina svar pa
skattningsskalorna kommer att behandlas sa att inte obehoriga kan ta del av dem, och kommer
enbart att behandlas i IT-system och tjinster med sikerstilld adekvat sikerhet. Uppgifterna
kommer att bevaras i minst 10 ir frdn det att forskningsprojektet har avslutats for att sedan
gallras. Den rittsliga grunden f6r behandlingen av dina personuppgifter ar att utféra en uppgift
av allmént intresse (forskning). Om du véljer att avbryta ditt deltagande i studien kommer inga
ytterligare personuppgifter att samlas in om dig. De personuppgifter som har himtats in
dessforinnan far dock som huvudregel anvindas i forskningen.

Karlstads universitet ar forskningshuvudman och personuppgiftsansvarig for behandlingen av
dina personuppgifter. Personuppgifterna kommer dven att behandlas av personuppgiftsbitraden.
Enligt EU:s dataskyddsforordning (GDPR) har du ritt att kostnadsfritt fa ta del av de uppgifter
om dig som hanteras i projektet, och vid behov fa eventuella fel rdttade. Du kan ocksa begira att
uppgifter om dig raderas samt att behandlingen av dina personuppgifter begriansas. Vill du ta del
av uppgifterna ska du kontakta den ansvariga for projektet (se nedan). Om du ar missnéjd med
hur dina personuppgifter behandlas har du riatt att ge in klagomal till
Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se, som ar tillsynsmyndighet. Kontaktuppgifter
till dataskyddsombudet pa Karlstads universitet dr e-post: dpo@kau.se, via telefon (vixel): 054
700 10 00. For mer information om hur Karlstads universitet behandlar personuppgifter se
https://www.kau.se/gdpr.

Forsidkring och ersiattning

Riskerna for att delta i studien bedéms som laga och det finns déarfor inget behov av férsakring
for ditt deltagande. Det utgar heller ingen ekonomisk ersattning for ditt deltagande.

Deltagandet ir frivilligt

Ditt deltagande i studien ar frivilligt och du kan nir som helst vilja att avbryta deltagandet. Om
du véljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behover du inte uppge varfor. Om du vill
avbryta ditt deltagande ska du kontakta ansvarig for studien (se nedan).

Hur far jag information om resultatet av studien?

Studiens resultat kommer s& smaningom att presenteras i svenska och internationella
vetenskapliga artiklar och konferenser. Du kan f& del av resultaten genom att kontakta ansvarig
for studien (se nedan).

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter
Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitrddande handledare ar filosofie doktor, Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se

Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund @kau.se
Adress: Universitetsviagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78

286



Bilaga 4

Forskningspersonsinformationsbrev Vardnadshavare A
(andra rekryteringsfasen)

Informationsbrev vardnadshavare
Bidra till forskning — Att identifiera dyslexi hos barn och ungdomar med sdrskild begduvning

Har du ett barn som ar sarskilt begévat och som har dyslexi? D4 vill vi friga om du och ditt barn
vill delta i en studie dér vi vill veta mer om hur dyslexi kan se ut hos barn och ungdomar med
sarskild begavning.

For att inga i studien ska barnet:

e Gaiklassg4,5,6,7,8ellerog.

e Anses vara sirskilt begavat (det behovs ingen begdvningsutredning).

e Anses halis- och skrivsvarigheter. Barnet behover inte ha genomgatt en dyslexiutredning
sedan tidigare.

Om du vill veta mer, kontaktar du doktoranden Tove Ekelund pa telefon 073 301 75 74
(Telefontid: méndag och tisdag kl. 8-9).

Har foljer information om studien. Du kan ocksa lyssna péa informationen genom att klicka pa
lanken: https://kauplay.kau.se/edit/o_papf640d

Vad ir det for en studie och varfor vill ni att jag ska delta?

Den hir studien ar till for att fA veta mer om hur sarskild begdvning och dyslexi kan hinga
samman. Detta ar ett omréde som vi inte vet s mycket om i nuldget. For att ge basta st6d i skolan
at elever som bade ar sarskilt begavade och har dyslexi ar det viktigt att veta mer om hur lasning
och lasforstielse paverkas av dessa faktorer. Studien ar godkéind av Etikprovningsmyndigheten
Dnr 2023-06929-02.

Vad ska jag gora?

Forst far du ett e-postmeddelande fran oss med en ldnk. Nar du klickar pa lanken s kommer du
till en sida dir du ska ge ditt samtycke till att du och ditt barn vill vara med i studien. Néasta steg
ar att en lank till en samtyckesblankett mejlas till ditt barn, dennes larare (det ar onskvirt men
inget krav pa att larare ska ingd) samt till barnets andra vardnadshavare. Dessa tillsinds dem pa
deras respektive e-postadress som du uppger for oss.

287



Sedan ska du fylla i ett formuldr som kallas Skattningsskala - virdnadshavare. Det ar 25
pastdenden och du ska bedéma hur de stimmer pa ditt barn. Det tar ungefar 30 minuter att svara.
Om du tycker det ar ldattare att lyssna, sa finns péstdendena ocksd inldsta
https://kauplay.kau.se/media/t/o_cctmyy1ib

Darefter mejlas en lank till ditt barn som gar till ett digitalt skattningsformulidr som barnet ska
fylla i avseende sin sarskilda begavning. Ett annat digitalt skattningsformulér mejlas till eventuell
larare avseende barnets sirskilda begévning. Det ar olika skattningsformulir for virdnadshavare,
elev och larare.

Via vanlig brevpost far du ett kuvert med material. For att studiens resultat inte ska paverkas ar
det viktigt att kuvertet inte 6ppnas fore det forsta Zoom-motet mellan ditt barn och vér logoped
(doktoranden Tove Ekelund). Ett forfrankerat kuvert bifogas for retur av materialet.

Nér era svar inkommit, kontaktas du for tidsbokning av tvd Zoom-méten som ditt barn och var
logoped ska ha. Doktoranden Tove Ekelund — logoped med méngérig erfarenhet av att utreda
dyslexi — ska tillsammans med ditt barn gora nagra tester som ar relaterade till lasning och
stavning. Till exempel hur bra barnet férstar och kommer ihdg det som lédses, hur bra och snabbt
barnet kan ldsa upp ord och symboler samt hur bra barnet kan stava. Det ar inte en
dyslexiutredning som gors utan det ar dessa delar som undersoks. Bada motena gors digitalt via
Zoom i er hemmilj6é och pé en tid som passar dig och ditt barn. Varje Zoom-méte berdknas ta
cirka en timme.

Om ditt barn sedan kan ténka sig att bli intervjuat, vill vi avslutningsvis stilla nagra fragor. Dessa
fragor handlar om vilka erfarenheter barnet haft i skolan och vilket stod barnet far i skolan for
las- och skrivsvarigheterna samt for sin sarskilda begavning. Vi vill ocksa veta hur barnet upplever
att arbeta med texter. Intervjun genomfors muntligt i ett Zoom-moéte med var logoped Tove
Ekelund och berdknas ta cirka en timme. Intervjun spelas in med diktafon, dvs endast
ljudinspelning.

Vad hiinder med mina och mitt barns uppgifter?

Studien kommer att samla in och registrera information om dig och ditt barn. Era svar och
resultat kommer att vara sdkra och skyddade i vira datorer. Intervjun med ditt barn kommer att
ske via IT-tjansten Zoom som Karlstads universitet har adekvata avtal med. Intervjun spelas in
pa diktafon som inte 4r ansluten till internet och hanteras pa ett sidant sétt att obehoriga inte kan
ta del av den inspelade intervjun. Niar Zoom anvinds kommer de kompletterade
sakerhetsatgirder som Karlstads universitets IT-avdelning har tagit fram att anvindas.
Informationen behandlas pa datorer som bedéms av Karlstads universitets IT-avdelning ha
adekvat sdkerhet. Svaren pa skattningsskalorna kommer att behandlas si att inte obehoriga kan
ta del av dem, och kommer enbart att behandlas i IT-system och tjanster med sékerstilld adekvat
sikerhet. Uppgifterna kommer att bevaras i minst 10 ar fran det att forskningsprojektet har
avslutats for att sedan gallras. Den rittsliga grunden for behandlingen av era personuppgifter ar
att utfora en uppgift av allméant intresse (forskning). Om du viljer att avbryta ert deltagande i
studien kommer inga ytterligare personuppgifter att samlas in. De personuppgifter som har
hamtats in dessforinnan far dock som huvudregel anviandas i forskningen.

Karlstads universitet ar forskningshuvudman och personuppgiftsansvarig for behandlingen av
dina och ditt barns personuppgifter. Personuppgifterna kommer dven att behandlas av
personuppgiftsbitrdden. Enligt EU:s dataskyddsforordning (GDPR) har du ratt att kostnadsfritt
fa ta del av de uppgifter om dig och ditt barn som hanteras i projektet, och vid behov fa eventuella
fel rattade. Du kan ocksd begira att uppgifter om er raderas samt att behandlingen av era
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personuppgifter begriansas. Vill du ta del av uppgifterna ska du kontakta den ansvariga for
projektet (se nedan). Om du ar missnéjd med hur era personuppgifter behandlas har du ratt att
ge in klagomal till Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se, som ar tillsynsmyndighet.
Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet pa Karlstads universitet ar e-post: dpo@kau.se, via
telefon (vixel): 054 700 10 00. For mer information om hur Karlstads universitet behandlar
personuppgifter se https://www.kau.se/gdpr.

Forsidkring och ersittning

Riskerna for att delta i studien bedéms som laga och det finns déarfor inget behov av férsakring
for ert deltagande. Det utgar heller ingen ekonomisk erséttning for ert deltagande.

Deltagandet ér frivilligt

Deltagande i studien ar frivilligt och du kan nér som helst vilja att avbryta deltagandet. Om du
viljer att inte delta eller vill avbryta ert deltagande behover du inte uppge varfor. Om du vill
avbryta ert deltagande ska du kontakta ansvarig for studien (se nedan).

Hur far jag information om resultatet av studien?

Studiens resultat kommer sid sméningom att presenteras i svenska och internationella
vetenskapliga artiklar och konferenser. Du kan fa del av resultaten genom att kontakta ansvarig
for studien (se nedan).

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter

Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitradande handledare ar filosofie doktor, Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se
Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund @kau.se

Adress: Universitetsvagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78
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Bilaga 5

Information fran vardnadshavare

Information fran virdnadshavare

Har foljer ndgra fragor som du ombeds besvara.

For att ditt barn ska kunna medverka behover bada vardnadshavarna ge sitt
samtycke. Darfor behover vi e-postadressen till barnets andra vardnadshavare dit en
lank skickas for dennes samtycke. Om barnet har en vardnadshavare behover fréga
6 inte fyllas i.

Vi behover ocksa e-postadressen till ditt barn samt till den larare som du vill ska
medverka i studien. Det dr onskvért, men inget krav, pa att en ldrare ingdr. En lank
skickas till deras respektive e-postadresser for samtycke.

Kontrollera gidrna en extra gang e-postadresserna, sé att de skrivits ritt. Det &r latt att
missa en punkt eller liknande.

1. Virdnadshavare A - namn

2. Adress

3. Postnummer och ort

4. Barnets namn, fodelseir-manad-dag. Exempel: Elev Elevsson, 2010-08-25

5. Virdnadshavare A - e-postadress

6. Vardnadshavare B - e-postadress

7. Barnets e-postadress
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8. Larares e-postadress. Det dr onskvirt om en av barnets larare ingar i studien, men
det dr inget krav.

9. Mitt barn gar i arskurs:
(14
15
[]e6
[]7
[]8
D‘)

Frigor om dyslexiutredning

Hér kommer ndgra frigor om dyslexiutredning. For att ha diagnosen F81.0 (Specifika lds- och
skrivsvirigheter) eller 315.00 (Specifik inldrningssvarighet med lidssvarigheter) ska
utredningen vara utférd av person inom hélso- och sjukvarden som klassificerat diagnoskoden.
Om ditt barn istillet genomgatt en pedagogisk lds- och skrivutredning anges det under fraga
12. Om ditt barn inte har nagon utredning, markerar du i rutorna ”"Mitt barn HAR INTE en
lds- och skrivutredning™ vid respektive fraga.

10. Mitt barn har en dyslexidiagnos (F81.0 eller 315.00). Utredningen ér gjord av:
(Om ditt barn inte har en logoped - alternativt psykologutredning, viilj alternativet
”Mitt barn HAR INTE en liis- och skrivutredning”.

\:‘ Logoped Psykolog Mitt barn HAR INTE en medicinsk lis-
Doch skrivutredning

[

11. Utredningen utfordes ar:

12. Mitt barn har en pedagogisk utredning dir specifika liis- och skrivsvarigheter
konstaterades. Utredningen ir gjord av:
(Om ditt barn inte har en pedagogisk utredning, viilj alternativet ”Mitt barn HAR
INTE en liis- och skrivutredning”)

[ ] Specialpedagog
[ ISpeciallirare
DMill barn HAR INTE en lds- och skrivutredning

13. Utredningen utfordes ar:
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14. Mitt barn har gjort en Lis- och skrivutredning men liis- och
skrivsvirigheter/dyslexi ansigs inte finnas. Utredningen ir gjord av:

D Logoped
D Specialpedagog/speciallédrare
DPsykolag

Fragor om siirskild begavning

Hér kommer nigra fragor om ditt barns sérskilda begdvning. Om ditt barn inte har en
begavningsutredning, vilj alternativet ”Mitt barn HAR INTE en begavningsutredning” i ruta
15. Det finns flera tester som kan inga i en begavningsutredning. Ett vanligt test d&r WISC-V.
Resultatet anges ofta som ett virde pa IK Hela skalan (HIK) eller som Kognitivt resursindex
(KRI). I nedanstaende fragor ombeds du ange detta vdrde inom ett intervall. Om det i
utredningen inte framgar mitt pa begavning - markera NEJ i ruta 17.

15. Begavningsutredning

D Mitt barn HAR en begavningsutredning.
D Mitt barn HAR INTE en begavningsutredning.

16. Begavningsnivé enligt utredningsresultat. Markera endast ett alternativ i respektive
kolumn.
IK Hela skalan (HIK) KRI (Kognitivt resursindex)

100 - 119 ]
120 - 130 ]

131 - 140 |:|
141 - 150 D

150 - hogre ]

ooood

17. Begavningsmitt ir angivet i utredningen

D Ja
[ INej

18. Utredningen utfordes ér
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Bilaga 6

Skattningsskala Vardnadshavare

Skattningsskala / vardnadshavare

Ditt namn Datum

Ditt barns namn Skolar

Har &r 25 pastaenden. Efter varje pastaende finns tre olika svarsalternativ. Ringa in siffran 2

om du tycker att pastaendet stammer vl eller ofta. Ringa in siffran 1 om pastaendet

stammer till viss grad eller ibland, och ringa in siffran 0 om pastdendet inte stimmer alls

eller aldrig.

0 = Stdmmer inte 1 = Stammer till viss grad eller ibland 2 = Stammer val eller ofta

Har ett stort ordfrrad.

Uppfattar saker snabbt.

Har riktigt bra minne.

Kan bli helt uppslukad om nagot ar intressant.

Tycker det ar viktigt med arlighet och rattvisa.

Ar bra pa logiskt tinkande.

Lar sig snabbt.

Ar bra pa att forsta komplicerade sammanhang.

L@ ~am|n) sl W]

Alskade hoglasning som liten.

=
=]

Ar bra pa att fundera, resonera och reflektera.

[
=

Barnet kunde tanka abstrakt innan skolstart.

[
bt

Har mycket kanslor och ar kanslig.

[
(=)

Ar ivrigt observerande.

[y
b

Ar extremt nyfiken och vet mycket om manga saker.

[
L

Ger ofta, for sin dlder, vildigt mogna omddmen,/virderingar.

[
o

Ar bra pa att konstruera och forestilla sig saker.

[y
]

Barnets sinne for humor utvecklades tidigt.

=
=]

Barnet framférde, for sin alder, mogna asikter och varderingar innan skolstart.

[y
1 =]

Ar bra pa matematik.

]
[=]

Barnet kunde forsta ironi innan skolstart.

=]
iy

Sprakutvecklingen startade mycket tidigt.

]
[

Barnet kunde alfabetet innan skolstart.

]
L2

Faredrar att vara tillsammans med kompisar med samma intressen.

]
=

Barnet anvdnde frimmande ord innan skolstart.

P
(%3]

Ar perfektionistisk.

o|lo|lo|lo|lojlo|lol|lo|lo|lo|la|lo|lo|lo|lo|lo|lo|lo|lalo|lo|lo|lo|lolo

=l el k| ] ]| ] e]lr] ] = 2] =] 2] e rl =] =] =] =

Bd | Bt | B | Bt | B ] Bt | B | B | B | B | B | ] B | Bl | B | B | B | Bt | Bl B ] B2 | B B2 ] B ] B

Copyright € by Dr. Poul Nissen.

Translated into Swedish by Elisabet Meliroth and Camilla Svens-Liavag with permission from Dr. Poul

Nissen. Reproduced under Licence #001-08-24-16
Layout and instruction text by Tove Ekelund (2023)
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Bilaga 7

Forskningspersonsinformationsbrev Elev

Informationsbreyv till elever i grundskolan
Bidra till forskning - Att identifiera dyslexi hos barn och ungdomar med sdrskild begdvning

Ar du sirskilt begavad och har dyslexi? Gar du i ndgon av grundskolans klasser 4, 5, 6, 7, 8 eller
9? D4 vill vi frdga om du vill vara med i var studie dar vi vill veta mer om hur dyslexi kan se ut hos
barn och ungdomar med sirskild begavning. Studien dr godkind av Etikprévningsmyndigheten
Dnr 2023-06929-02.

Har kan du lasa mer om vad vi ska gora. Fraga en vuxen om du inte forstar eller sd kan du ringa
Tove Ekelund pa 073 301 75 74 (telefontid méndag och tisdag kl. 8-9). Du kan ocksa lyssna pa
texten genom att klicka pa lanken: https://kauplay.kau.se/media/t/0_p4qxy90j

Vad ir det for en studie och varfor vill ni att jag ska delta?

Vi vill lara oss mer om hur det 4r att vara sirskilt begavad och ha dyslexi. Det finns inte s mycket
kunskap om det &mnet just nu. Vi vill lara oss mer om hur lasning och forstielse paverkas av att
vara sarskilt begévad. Det ar viktigt for att skolan ska kunna hjélpa till pa basta satt.

Vad ska jag gora?

Forst far du ett e-postmeddelande fran oss med en lank. Nar du klickar pé lanken sd kommer du
till en sida dar du ger ditt samtycke till att vara med i studien.

Sedan ska du fylla i ett formuldr som kallas Skattningsskala — elev. Det ar 25 pastdenden som du
ska bedoma hur de stimmer in pa dig. Den tar ungefar 30 minuter att besvara. Om du vill sa kan
du lyssna pé fragorna genom att klicka pa lanken: https://kauplay.kau.se/media/t/0_z2x2fqxn

Nir du har svarat pa fragorna s kontaktar Tove Ekelund, som ar logoped och vet mycket om
dyslexi, dina foraldrar for att boka ett mote pa Zoom. Du och Tove ska tréiffas digitalt tva ganger
dar ni gor nagra tester som handlar om lasning och stavning. Till exempel hur bra du férstar och
kommer ihag vad du laser, hur bra och snabbt du kan ldsa upp ord och symboler och hur bra du
kan stava. Bdda métena gor du hemifran pa en dator och det tar ungefar en timme varje gang. Du
och Tove bestimmer tillsammans vilken tid som passar er.

Om du kan tdnka dig att bli intervjuad, vill vi avslutningsvis stélla négra fragor. Dessa fragor
handlar om hur du har det i skolan och vilket stod du far i skolan for 14s- och skrivsvarigheterna
och for den sarskilda begavningen. Vi vill ocksi veta hur du upplever att arbeta med texter.
Intervjun genomfors muntligt i ett Zoom-mé6te med var logoped Tove Ekelund och beridknas ta
cirka en timme. Intervjun spelas in med diktafon, det vill siga endast ljudinspelning.
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Vad hinder med mina uppgifter?

Studien kommer att samla in och registrera information om dig. Dina svar och resultat kommer
att vara sidkra och skyddade i véra datorer. Intervjun kommer att ske via IT-tjansten Zoom som
Karlstads universitet har adekvata avtal med. Intervjun spelas in pé diktafon som inte ar ansluten
till internet och hanteras pé ett sddant sitt att obehoriga inte kan ta del av den inspelade intervjun.
Nar Zoom anviands kommer de kompletterade siakerhetsatgiarder som Karlstads universitets IT-
avdelning har tagit fram att anvidndas. Informationen behandlas p& datorer som bedéms av
Karlstads universitets IT-avdelning ha adekvat sdkerhet. Vi sparar svaren i minst 10 &r innan vi
tar bort dem. Om du vill sluta vara med i undersokningen kommer vi inte att fraga dig ndgot mer.
Men vi kan fortfarande anvinda de svar du redan har gett oss. Karlstads universitet ar ansvarigt
for studien och skyddar dina personuppgifter. Du har ritt att se vilka uppgifter vi har om dig och
be oss dndra dem om det beh6vs. Om du vill ha mer information kan du kontakta oss (se nedan).
Om du har problem med hur vi hanterar dina uppgifter kan du klaga till
Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se. Har &ar kontaktuppgifterna till oss pa
Karlstads universitet: e-post: dpo@kau.se, telefon: 054 700 10 00 (vixel). Du kan ocksé lasa mer
om hur vi hanterar personuppgifter pa https://www.kau.se/gdpr

Forsidkring och ersittning

Det ar inte farligt att vara med i studien, s du behover ingen forsékring. Du far heller inga pengar
for att vara med.

Deltagandet iar frivilligt

Det ar frivilligt att vara med i studien. Du kan sluta delta nar som helst och du behover inte beratta
varfor. Om du vill sluta att delta ska du kontakta personen som ar ansvarig for studien (se nedan).

Hur far jag information om resultatet av studien?

Vi kommer att beritta om studiens resultat i svenska och internationella vetenskapliga artiklar
och konferenser. Om du vill veta vad vi har hittat, kan du friga den som ar ansvarig for studien
(se nedan).

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter
Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitrddande handledare ir filosofie doktor Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se

Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund @kau.se
Adress: Universitetsviagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78
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Bilaga 8

Forskningspersonsinformationsbrev Larare

Informationsbreyv - Liarare
Bidra till forskning - Att identifiera dyslexi hos barn och ungdomar med sdrskild begdvning

Vi vill fraga om du vill delta i en studie om hur dyslexi kan identifieras hos elever med sirskild
begavning. En av dina elever deltar i denna studie, och som en del i att underséka hur elevens
sirskilda begavning visar sig i skolsammanhang ber vi dig att fylla i en skattningsskala. Om du
vill veta mer, kontaktar du doktoranden Tove Ekelund pé telefon 073 301 75 74 (Telefontid:
méndag och tisdag kl. 8-9).

Har f6ljer information om studien. Du kan ocksd lyssna pa informationen genom att klicka pa
denna lank: https://kauplay.kau.se/edit/0_zrz53nje

Vad ar det for en studie och varfor vill ni att jag ska delta?

Den hir studien ar till for att fi veta mer om hur sirskild begdvning och dyslexi kan hinga
samman. Detta ar ett omréde som vi inte vet s mycket om i nuldget. For att ge béasta stéd i skolan
at elever som har bade sirskild begévning och dyslexi ar det viktigt att veta mer om hur ldsning
och lasforstaelse paverkas av dessa faktorer. Studien dr godkidnd av Etikprévningsmyndigheten
Dnr 2023-01590-01.

1. Forst far du ett e-postmeddelande fran oss med en ldnk. Nar du klickar pa lanken sa
kommer du till en sida dar du ska ge ditt samtycke till att vara med i studien.

2. Sedan ska du fylla i ett formular som kallas Skattningsskala - larare. Det ir 25 pastdenden
och du ska bedéma hur de stimmer pa din elev. Den tar ungefar 30 minuter att besvara.
Om du tycker det ar lattare att lyssna, sd finns péstdendena ocksa inldsta
https://kauplay.kau.se/media/t/o_hlcig6wa

Vad hinder med mina uppgifter?

Projektet kommer att samla in och registrera information om dig och din elev. Svaren pa
skattningsskalorna kommer att behandlas sa att inte obehoriga kan ta del av dem, och kommer
enbart att behandlas i IT-system och tjanster med sidkerstilld adekvat sikerhet. Uppgifterna
kommer att bevaras i minst 10 ar frén det att forskningsprojektet har avslutats for att sedan
gallras. Den rittsliga grunden for behandlingen av dina personuppgifter ar att utfora en uppgift
av allméant intresse (forskning). Om du véljer att avbryta ditt deltagande i studien kommer inga
ytterligare personuppgifter att samlas in om dig eller att du behover lamna mer uppgifter om
eleven. De personuppgifter som har hamtats in dessforinnan far dock som huvudregel anvindas
i forskningen.
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Karlstads universitet dr forskningshuvudman och personuppgiftsansvarig for behandlingen av
dina och elevens personuppgifter. Personuppgifterna kommer dven att behandlas av
personuppgiftsbitrdden. Enligt EU:s dataskyddsfoérordning (GDPR) har du rétt att kostnadsfritt
fa ta del av de uppgifter om dig som hanteras i projektet, och vid behov fa eventuella fel rattade.
Du kan ocksa begira att uppgifter om dig raderas samt att behandlingen av dina
personuppgifter begrinsas. Vill du ta del av uppgifterna ska du kontakta den ansvariga for
projektet (se nedan). Om du 4dr missndjd med hur dina personuppgifter behandlas har du ratt
att ge in klagomal till Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se, som ar
tillsynsmyndighet. Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet pé Karlstads universitet ar e-post:
dpo@kau.se, via telefon (vixel): 054 700 10 00. Fér mer information om hur Karlstads
universitet behandlar personuppgifter se https://www.kau.se/gdpr

Forsidkring och ersattning

Riskerna for att delta i studien bedoms som 1aga och det finns darfor inget behov av forsakring
for ditt deltagande. Det utgar heller ingen ekonomisk ersittning for ditt deltagande.

Deltagandet ér frivilligt

Ditt deltagande i studien ar frivilligt och du kan nir som helst vilja att avbryta deltagandet. Om
du viljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behover du inte uppge varfér. Om du vill
avbryta ditt deltagande ska du kontakta ansvarig for studien (se nedan).

Hur far jag information om resultatet av studien?

Studiens resultat kommer s& smaningom att presenteras i svenska och internationella
vetenskapliga artiklar och konferenser. Du kan fa del av resultaten genom att kontakta ansvarig
for studien (se nedan).

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter

Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitrddande handledare &r filosofie doktor, Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se
Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund@kau.se

Adress: Universitetsviagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78

297


https://www.kau.se/gdpr
mailto:michael.tengberg@kau.se
mailto:elisabet.mellroth@kau.se
mailto:tove.ekelund@kau.se

Bilaga 9

Informationsbrev Vardnadshavare A och B for kompletterande intervju

Informationsbrev - Att identifiera dyslexi hos barn och ungdomar med sarskild
begavning

Du far detta mejl eftersom ditt barn deltar i var studie. Ditt barn och var logoped Tove Ekelund
har traffats tva ganger via Zoom och genomfort négra tester som ir relaterade till lasning och
stavning. Nu vill vi girna stilla ngra fragor till ditt barn. Dessa fragor handlar om vilka
erfarenheter barnet haft i skolan och vilket stod barnet far i skolan for las- och skrivsvarigheterna
samt for sin sirskilda begdvning. Denna information ar viktigt oavsett om insatser ges/har givits
eller ej. Vi vill ocksé veta hur barnet upplever att arbeta med texter. Intervjun genomférs muntligt
i ett Zoom-mote med Tove Ekelund och berdknas ta cirka en timme. Intervjun spelas in med
diktafon, dvs endast ljudinspelning.

Vad hinder med mina och mitt barns uppgifter?

Studien kommer att samla in och registrera information om dig och ditt barn. Intervjun med ditt
barn kommer att ske via IT-tjansten Zoom som Karlstads universitet har adekvata avtal med.
Intervjun spelas in pd diktafon som inte ar ansluten till internet och hanteras pé ett sddant sitt
att obehdriga inte kan ta del av den inspelade intervjun. Svaren pa skattningsskalorna kommer
att behandlas s& att inte obehoriga kan ta del av dem, och kommer enbart att behandlas i IT-
system och tjanster med sikerstélld adekvat sikerhet. Uppgifterna kommer att bevaras i minst 10
ar frén det att forskningsprojektet har avslutats for att sedan gallras. Den réttsliga grunden for
behandlingen av era personuppgifter ar att utfora en uppgift av allmént intresse (forskning). Om
du viljer att avbryta ert deltagande i studien kommer inga ytterligare personuppgifter att samlas
in. De personuppgifter som har hiamtats in dessforinnan fir dock som huvudregel anvindas i
forskningen.

Karlstads universitet ar forskningshuvudman och personuppgiftsansvarig for behandlingen av
dina och ditt barns personuppgifter. Personuppgifterna kommer #ven att behandlas av
personuppgiftsbitrdden. Enligt EU:s dataskyddsforordning (GDPR) har du ratt att kostnadsfritt
fa ta del av de uppgifter om dig och ditt barn som hanteras i projektet, och vid behov fa eventuella
fel rattade. Du kan ocksa begira att uppgifter om er raderas samt att behandlingen av era
personuppgifter begriansas. Vill du ta del av uppgifterna ska du kontakta den ansvariga for
projektet (se nedan). Om du dr missn6éjd med hur era personuppgifter behandlas har du ratt att
ge in klagomal till Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se, som ar tillsynsmyndighet.
Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet pa Karlstads universitet ar e-post: dpo@kau.se, via
telefon (vixel): 054 700 10 00. For mer information om hur Karlstads universitet behandlar
personuppgifter se https://www.kau.se/gdpr.
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Deltagandet ér frivilligt

Deltagande i studien ar frivilligt och du kan nér som helst vilja att avbryta deltagandet. Om du
viljer att inte delta eller vill avbryta ert deltagande behover du inte uppge varfor. Om du vill
avbryta ert deltagande ska du kontakta den ansvariga for studien (se nedan).

Hur far jag information om resultatet av studien?

Studiens resultat kommer s& sméiningom att presenteras i svenska och internationella
vetenskapliga artiklar och konferenser. Du kan ta del av resultaten genom att kontakta ansvariga
for studien (se nedan).

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter

Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitradande handledare ar filosofie doktor, Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se
Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund @kau.se

Adress: Universitetsviagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78
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Bilaga 10

Skattningsskala Elev

Skattningsskala / elev

Ditt namn Skolar

Datum

Hir ar 25 pastaenden. Efter varje pastaende finns tre olika svarsalternativ. Ringa in siffran 2
om du tycker att pastaendet stammer vil eller ofta. Ringa in siffran 1 om pastaendet

stammer till viss grad eller ibland, och ringa in siffran 0 om pastaendet inte stammer alls
eller aldrig.

0 = Stimmer inte 1 = Stammer till viss grad eller ibland 2 = Stammer val eller ofta

Jag kan bli helt uppslukad om jag &r intresserad av nagot.

Jag lar mig snabbt.

Jag har ett stort ordfrrad.

Jag dr bra pa att tinka logiskt.

Jag tycker det ar viktigt med adrlighet och rattvisa.

Jag tycker att det ar spannande att undersika nagot och fa ldra mig nya saker.

Jag ar extremt nyfiken och vet mycket om manga saker.

Jag &r bra pa att konstruera och forestilla mig saker.

Wl ~|o]u] & wl e =

Jag uppfattar saker snabbt.

[
[=]

Jag dr bra pa att fundera, resonera och reflektera.

[
(=

Jag vet att jag ar klok och duktig.

[y
]

Jag har latt att ldra mig nya saker.

[y
w

Jag har ett riktigt bra minne.

[
-

Jag dr bra pa matematik.

[
LA

Jag dr bra pa avancerade spel t.ex. pa dator.

=
=]

Jag haller fast vid mina intressen.

[
]

Jag arivrigt observerande.

[
[==]

Jag har mycket kénslor och ar kanslig.

[y
4=}

Jag gillar inte rutinarbete pa lektionerna.

=]
=]

Jag faredrar att vara tillsammans med kompisar som har samma intressen som jag.

[
[

lag tycker att jag &r annorlunda dn andra i min alder.

s
X}

Jag &r bra pa att tinka strategiskt_

]
w

Jag ar mycket humoristisk.

[
E

lag tanker annorlunda 3n andra i min alder.

el
LA

Jag gillar projektarbete i skolan.

=1 =1 =1 = = = = = = = = = = = =] = = = = = = =l =l = =

R R R R

Ll Bl Bl B B Bl R el Bl B B Bl B B Bl Bl B Bl Bl B Bl B Bl Bl )
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Bilaga 11

Skattnings

skala Larare

Skattningsskala / ldrare

Ditt namin

Datum

Din elevs namn

Skolar

Har ar 25 pastaenden. Efter varje pastaende finns tre olika svarsalternativ. Ringa in siffran 2
om du tycker att pastaendet stimmer vil eller ofta. Ringa in siffran 1 om pastaendet
stammer till viss grad eller ibland, och ringa in siffran 0 om pastaendet inte stammer alls

eller aldrig.

0 = Stammer inte 1 =Stammier till viss grad eller ibland

2 = 5tammer val eller ofta

1 | Uppfattar snabbt. oji|2
2 | Har riktigt bra minne. oji1|2
3 | Lar sig snabbt. oji|2
4 | Har stort ordfdrrad. of1|2
5 | Ar bra pa logiskt tankande. oli|z2
& | Arbra pa att fundera, resonera och reflektera. ol1|z2
7 | ¥an bli helt uppslukad nar det dr nagot som intresserar. oj1|2
& | Arbra pa matematik. oji]2
9 | Haller fast vid sina intressen. ol1]2
10 | Har mycket kénslor och ar kanslig. oj1|2
11 | Tycker det &r viktigt med drlighet och rattvisa. oj1|2
12 | Ar bra pa att férsta komplicerade sammanhang. oj1]2
13 | Kan koncentrera sig under lang tid. oj1|2
14 | Ar extremt nyfiken och vet mycket om manga saker. oli|z2
15 | Ar extremt duktig pa ett eller flera dmnesomraden, jdmfért med vad man kan oj1]2
forvanta sig av elever i samma alder.
16 | Ar bra pa att konstruera och forestilla sig saker. oj1|2
17 | Arivrigt observerande. oji]2
18 | Ar bra pa att tinka strategiskt. olifz
19 | Ar utan tvekan en av de duktigaste i klassen i ett eller flera amnen. oji|2
20 | Ger ofta, far sin alder, valdigt mogna omdémen,/varderingar. oj1|2
21 | Ar duktig pa att jobba malinriktat fér att hitta 15sningar. oj1]2
22 | Tycker om projektarbete i skolan. oj1|2
23 | Har goda arbetsvanor. oji|2
24 | Ar valdigt intresserad av skolarbetet. oji1|2
25 | Arvaldigt duktig pa att hantera stora mangder information. oli|z2

Copyright © by Dr. Poul Nissen.

Translated into Swedish by Elizabet Meliroth and Camilla Svens-Liavig with permission from Dr. Poul

Mizsen. Reproduced under Licence #001-08-24-16
Layout and instruction text by Tove Ekelund (2023)
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Bilaga 12
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Bilaga 13

Samtycke intervju Vardnadshavare B

Informationsbrev — Intervju

Du fér detta mejl eftersom ditt barns andra vardnadshavare har visat intresse for att ert barn ska
delta i var studie. Du behdver ldmna ditt samtycke till att ditt barn far inga i studien. Har foljer
information om studien.

Vad ar det for en studie och varfor vill ni att jag ska delta?

Den hir studien ar till for att fa veta mer om hur sarskild begdvning och dyslexi kan hinga
samman. Detta ar ett omrade som vi inte vet s mycket om i nuldget. For att ge bésta st6d i skolan
at elever som har bade sirskild begévning och dyslexi ar det viktigt att veta mer om hur ldsning
och lasforstaelse paverkas av dessa faktorer. Studien dr godkidnd av Etikprévningsmyndigheten
Dnr 2023-06929-02.

Vad ska jag gora?

Du behdver ldmna ditt samtycke till att ditt barn far inga i studien. Nar vi fatt ditt samtycke
kommer vi att skicka en lank till ett formulér till ditt barn, dennes larare (det ar 6nskvart men
inget krav pa att larare ska ingd) samt till barnets andra vardnadshavare. Formularet kallar vi
Skattningsskala och bestar av 25 pastidenden som var och en ska besvara.

Doktoranden Tove Ekelund — logoped med mangérig erfarenhet av att utreda dyslexi — ska
tillsammans med ditt barn sedan gora nagra tester som ar relaterade till 1isning och stavning. Till
exempel hur bra barnet forstdr och kommer ihag det som ldses, hur bra och snabbt barnet kan
lasa upp ord och symboler samt hur bra barnet kan stava. Det &r inte en dyslexiutredning som
gors utan det dr dessa delar som undersoks. Bdda motena gors digitalt via Zoom i er hemmiljo
och pa en tid som passar dig och ditt barn. Varje Zoom-méte berdknas ta cirka en timme.

Om ditt barn sedan kan ténka sig att bli intervjuat, vill vi avslutningsvis stilla nagra fragor. Dessa
fragor handlar om vilka erfarenheter barnet haft i skolan och vilket stod barnet far i skolan for
l4s- och skrivsvarigheterna samt for sin sirskilda begdvning. Vi vill ocksé veta hur barnet upplever
att arbeta med texter. Intervjun genomfors muntligt i ett Zoom-mote med var logoped Tove
Ekelund och berdknas ta cirka en timme. Intervjun spelas in med diktafon, dvs endast
ljudinspelning.

Vad hinder med mina och mitt barns uppgifter?

Studien kommer att samla in och registrera information om dig och ditt barn. Intervjun med ditt
barn kommer att ske via IT-tjainsten Zoom som Karlstads universitet har adekvata avtal med.
Intervjun spelas in pa diktafon som inte ar ansluten till internet och hanteras pa ett sddant sitt
att obehdriga inte kan ta del av den inspelade intervjun. Svaren pa skattningsskalorna kommer
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att behandlas sé att inte obehoriga kan ta del av dem, och kommer enbart att behandlas i IT-
system och tjanster med sikerstélld adekvat sikerhet. Uppgifterna kommer att bevaras i minst 10
ar fran det att forskningsprojektet har avslutats for att sedan gallras. Den rattsliga grunden for
behandlingen av era personuppgifter ar att utfora en uppgift av allmént intresse (forskning). Om
du viljer att avbryta ert deltagande i studien kommer inga ytterligare personuppgifter att samlas
in. De personuppgifter som har hamtats in dessférinnan far dock som huvudregel anviandas i
forskningen.

Karlstads universitet ar forskningshuvudman och personuppgiftsansvarig fér behandlingen av
dina och ditt barns personuppgifter. Personuppgifterna kommer #ven att behandlas av
personuppgiftsbitrdden. Enligt EU:s dataskyddsférordning (GDPR) har du ritt att kostnadsfritt
fa ta del av de uppgifter om dig och ditt barn som hanteras i projektet, och vid behov fa eventuella
fel rattade. Du kan ocksd begira att uppgifter om er raderas samt att behandlingen av era
personuppgifter begriansas. Vill du ta del av uppgifterna ska du kontakta den ansvariga for
projektet (se nedan). Om du ar missndjd med hur era personuppgifter behandlas har du ratt att
ge in klagomal till Integritetsskyddsmyndigheten, https://www.imy.se, som ar tillsynsmyndighet.
Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet pa Karlstads universitet dr e-post: dpo@kau.se, via
telefon (vixel): 054 700 10 00. For mer information om hur Karlstads universitet behandlar
personuppgifter se https://www.kau.se/gdpr.

Forsidkring och ersattning

Riskerna for att delta i studien bedoms som 1aga och det finns darfor inget behov av forsakring
for ert deltagande. Det utgar heller ingen ekonomisk ersittning for ert deltagande.

Deltagandet ér frivilligt

Deltagande i studien ar frivilligt och du kan néir som helst vilja att avbryta deltagandet. Om du
véljer att inte delta eller vill avbryta ert deltagande behover du inte uppge varfér. Om du vill
avbryta ert deltagande ska du kontakta den ansvariga for studien (se nedan).

Hur far jag information om resultatet av studien?

Studiens resultat kommer si sméaningom att presenteras i svenska och internationella
vetenskapliga artiklar och konferenser. Du kan f& del av resultaten genom att kontakta ansvariga
for studien (se nedan).

Ansvariga for studien och kontaktuppgifter

Huvudansvarig for studien ar professor Michael Tengberg, mejl: michael.tengberg@kau.se
Bitradande handledare ir filosofie doktor, Elisabet Mellroth, mejl: elisabet.mellroth@kau.se
Doktorand och logoped ar Tove Ekelund, mejl: tove.ekelund @kau.se

Adress: Universitetsviagen 2, 651 88 Karlstad, telefonnummer 054-700 18 78
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Bilaga 14

Intervjuguide

1. Erfarenheter av stodinsatser for sarskild begavning

o0 T o

oo

Hur trivs du pa lektionerna?

Hur trivs du med lararna?

Har du markt att ndgon av dina larare har uppmarksammat din begédvning?
Kan du beritta om ndgon gang du fatt vara med att vilja hur du ska lara dig
saker i skolan?

Hur mycket kdnner du att du maste anstranga dig i skolarbetet?

Beritta om vilka stimulerande insatser du far for att kinna att du lar dig mer
i undervisning. Om du inte far négra, vilka skulle du vilja ha?

Gor lararna andra saker for att forsoka stimulera och utmana dig, men som
inte passar for dig?

Hur tycker du att dina larare bemoter dig niar det kommer till att ge dig
stimulerande insatser?

Hénder det att du blir uttrakad pa lektionerna? Vad gor du da?

Kéanner du dig motiverad till skolarbetet?

Tycker du att sittet som lararna bemoéter dig pa i skolan kan paverka din
motivation eller ditt sjdlvfortroende? Kan du ge nigra exempel?

Vilka rad skulle du ge till larare for att battre stodja elever med sarskild
begévning?

. Vad tycker du ar viktigt att larare vet om sirskild begavning?

Hur skulle skolan kunna bli battre for dig?

2. Erfarenheter av stodinsatser for dyslexi

g w

Hur maérker du av las- och skrivsvarigheterna i skolarbetet?

Beritta om hur skolan kianns for dig med tanke pa lasning och skrivning?

Tror du att alla dina larare vet att du har las- och skrivsvarigheter? Hur miarker
du vilka som vet?

Har du ndgon gang fatt extra hjalp med lasning? Kommer du ihdg nar det var och
hur traningen gick till?

Hur tycker du att dina larare bemoter dig nar det galler las- och
skrivsvarigheterna?
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f.

8.

Kan du beskriva vilken hjalp och vilka verktyg du far for att hantera las- och
skrivsvarigheterna?
Vad tycker du ar viktigt att larare vet om dyslexi?

3. Erfarenheter vid arbete med texter

a.

g

e~

Tycker du alltid att texter ar problematiska eller hander det att du tycker att en
text kan vara latt? Nar hander det?

. Beritta om ett tillfdlle nir du tycker att en text blir svar? Vad gor du da?

Beritta hur du forbereder dig néar du ska ldsa en text som du vet att du behover
svara pa fragor om.

Ibland hiander det att du far en flervalsfraga — hur brukar du gora for att reda ut
en sadan fraga?

Beskriv nagra utmaningar som du st6tt pa nar du laser och skriver och hur du
brukar hantera dem.

Tycker du att ndgra Amnen har svarare texter an andra? Vilka i sa fall?

Nar du laser en text sjalv, brukar du stanna upp och fundera pa vad du har forstatt
och inte forstatt?

Hur bestimmer du vilken information i en text som &r viktigast att komma ihag?
Tycker du att du anviander andra sitt att forsta texter dn vad dina klasskamrater
gor?

4. Avslutning

Finns det ndgot mer som du kommer pa och som har att géra med det vi pratat om? Tack
for att du ville svara pa mina fragor.
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Elever med sirskild begavning och dyslexi

Kan sirskild begdvning maskera dyslexi?

Vanligt forekommande ldsforstielsetest fangar inte alltid de avkodningssvarigheter som
kinnetecknar dyslexi. For elever med sirskild begavning kan det innebira att svarigheterna
forblir dolda i skolan. I denna avhandling undersdks hur dyslexi kan identifieras hos elever
med sirskild begavning. Fokus riktas mot begreppen dold dyslexi och twice-exceptionality (2e).

Avhandlingen bygger pa resultat fran tester, skattningsskalor och individuella intervjuer
med 24 elever i aldrarna 10-16 ar. Flera har sedan tidigare en begavningsutredning och
diagnosticerad dyslexi. I avhandlingen undersoks hur vl etablerade testinstrument klarar att
identifiera lds- och skrivsvarigheter, samt hur elever, virdnadshavare och lirare skattar elevernas
begavning. Elevernas berittelser ger ocksa inblick i hur de sjilva beskriver sin skolvardag, deras
erfarenheter av stodinsatser och vilka utmaningar och strategier de beskriver att de har vid
arbete med texter.

Resultaten visar tydliga avkodningssvarigheter hos samtliga elever. Trots dyslexi presterar de flesta
inom eller 6ver normalomradet pa lisforstaelsetest med flervalsfragor. Stavningssvarigheter ir
framtridande och framstar som en tydlig indikation pa dyslexi. Lirarna tenderar att underskatta
elevernas begavning, medan vardnadshavarna och eleverna ser den tydligare. I skolan ligger
fokus ofta pa svarigheterna vilket gor att begavningen riskerar att forbises. De flesta far varken
stimulans for begavningen eller stdd for ls- och skrivsvarigheterna.

Avhandlingen aktualiserar behovet av bittre sitt att identifiera och forstd 2e-elever med
dyslexi. Den bidrar med ny kunskap till forskarsamhallet savil som till pedagogisk och klinisk
praktik. Resultaten kan stirka kompetensen hos pedagoger, logopeder och andra yrkesgrupper
med undervisande eller utredande uppdrag, och ger dven virdefulla insikter for fordldrar och
beslutsfattare.
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