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The purpose of the study is to contribute to knowledge and understanding of how young
people with dyslexia think, feel and act. Another aim is to spread knowledge about how
young peoples’ schooling, self-concept, academic self-concept and self-esteem are effected by

obtaining a dyslexia diagnosis.

How was school experienced prior to being diagnosed with dyslexia? How was the period
during which the youths received their dyslexia diagnosis experienced? How did students

experience school after being diagnosed with dyslexia?

The study is theoretically grounded in Anthony Giddens socialization-process, Erving
Goffman's dramaturgy and stigmatization as well as Maarit Johnson's dynamic model of self-

esteem.

The study has a narrative approach where young people’s life stories have been in focus.
Three in-depth interviews were conducted with adolescents aged 22 who all received a

dyslexia diagnosis during their time in secondary school.

The stories show that young people periodically was unable to live up to the expectations that
the school had on them, which meant that the young people's self-image and self-esteem were
affected negatively. Throughout the youths’ time in school they have been met with a social
support structure in the form of one or more persons, significant others, who paid attention to
their needs which meant that their motivation and academic self-concept significantly
increased. The treatment from the people in their surroundings has been decisive for if they
would experience themselves as stigmatized or not. The stigmatization caused them to
experience lower self-esteem and in two of their stories they express that they experienced
emotional strain, which expressed itself in an aggressive or deviant behaviour. They also point
out social pressure as a factor, where the youths compared themselves with their classmates
and the norms, values and expectations that existed within the school culture; which meant

that they perceived themselves as deviants. It appears that the young people during their



schooling, before, during and after being diagnosed with dyslexia, never fully understood the

meaning of it. It was not until they got older that they accepted and understood the meaning of
dyslexia.
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Inledning och problemomrade
Spraket anses idag av manga vara grunden till nastan all kunskapsinhamtning, savél inom

skolan som utanfor. Formagan att kunna lasa och skriva blir darmed bade en sjélvklarhet och
en nodvandighet och det stalls foljaktligen bade direkta och indirekta krav fran samhallet och
omgivningen pa barnens och ungdomarnas férmaga att kunna lasa och skriva. Inom
universitet och hogskola stélls det hoga krav vad géller hantering av spraket och det snabbt
foranderliga informationssamhallet stéller stora krav pa att snabbt kunna inhamta, gallra och
fa fram det vasentliga bland texter och information for att kunna klara av ett vuxenliv.
Eftersom lasning och skrivning vérderas hogt i skolan och i samhéllet ar det bade sannolikt
och begripligt att barn och ungdomar med dyslexi darfor far en negativare bild av sig sjalv,
alltsa en negativ sjalvvardering som i sin tur paverkar barnet eller ungdomens
identitetsskapande samt anstrangningar och motivation for fortsatta studier. En bristfallig
sjalvbild fran hogstadietiden vad géller skolprestationer och da framforallt lasning och
skrivning kommer enligt Ingesson (2007) att besta langt upp i vuxen alder. Tonaren och
darmed hdgstadietiden ar en central period i ungdomars identitetsskapande dar de soker,
utforskar, experimenterar och ifragasatter. Denna 6vergangsfas, till att erhalla en mer
utvecklad identitet &r en mangfacetterad och komplex dvergang som innebéar hoga krav pa
livsval och prestationer. Nauclér (2009) beskriver hur ungdomar med goda forutsattningar kan
stimuleras, utvecklas och goras mer sjalvstandiga av dessa prestationskrav och livsval. For
ungdomar med samre forutsattningar har istallet dessa prestationskrav och livsval en

benagenhet att bli sarskilt pafrestande.

Statens beredning for medicinsk utvérdering (SBU) publicerade 2014 rapporten Dyslexi hos
barn och ungdomar — tester och insatser”. Rapporten upprittades utifrén en forfragan fran
Socialstyrelsen, déar uppdraget innebar en genomgang av existerande forskningsstudier vad
galler tester och insatser inom omradet dyslexi. SBU belyser i rapporten att det finns
kunskapsluckor inom dyslexiomradet och att det déarfor behdvs mer forskning om barn och
ungdomar med dyslexi for att de ska kunna fa de stod de har ratt till. SBU namner i sin

sammanfattning och slutsatser bland annat att:

Det behdvs &ven forskning som studerar barns och ungdomars livskvalitet
(sjalvfortroende, sjalvkompetens, sjalvstandighet, sjalvbild) och kunskapsutveckling
(sid 28).

Som verksam specialpedagog pa en hogstadieskola méter jag ofta elever som fatt diagnosen

dyslexi. Jag samtalar med eleven och dess foréldrar om dyslexin, diagnosen i sig samt
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innebdrden och konsekvenserna av denna. Forhallandevis ofta praglas samtalen av hur skolan
ska arbeta for att kompensera de behov eleven har utifran den erhallna diagnosen. Det
diskuteras tillgang till dator med kompensatoriska hjalpmedel, muntliga prov, anpassat
studiematerial, betygsattning med mera. Alltfor ofta saknas den kanske viktigaste biten, hur
eleven kéanner infor dyslexin och vad det kommer att innebéara fér denne och dess sjalvbild
och sjalvkansla. Vem ansvarar for dessa samtal? Logopeden och specialpedagogen pa
dyslexiutredningsteamet? Vardnadshavarna? Mentorn, lararen eller specialpedagogen pa den

aktuella skolan? I Laroplan for grundskola (Lgrl1) star foljande att lasa:

Skolans uppdrag dr att fraimja l&rande dér individen stimuleras att inhdmta och utveckla
kunskaper och vérden. Skolan ska i samarbete med hemmen framja elevers allsidiga
personliga utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskédnnande individer
och medborgare. Skolan ska préglas av omsorg om individen, omtanke och generositet
(sid 9).

Aven SBUs rapport (2014) upplyser om behovet av vidare forskning vad galler méten mellan
elever, foraldrar och berdrda yrkesgrupper vid en dyslexiutredning. Dagens forskning kring
etiska aspekter fokuseras pa forskningsetik och inte pa berérda parters erfarenheter och

upplevelser av dessa moéten och situationer.

Min forforstaelse
Enligt Trost (2005) ar mé&nniskan inte statisk utan deltar konstant i processer dar méanniskan

samtidigt &r en medaktor. Nya teoretiska kunskaper, erfarenheter genom situationer och
moten med andra gor att asikter och forestéallningar succesivt forandras, vilket i sin tur medfor
att dven beslutsunderlaget for tolkning och analys kommer att férandras med tiden. Dalen
(2013) beskriver hur forstaelse for saker och situationer avgars utifran en forforstaelse som
omfattas av forestéallningar och asikter som vi har sedan tidigare av fenomenet. Utvecklingen
av forstaelse ar en skapande process, alltsa inte enbart ett passivt mottagande av information.
Min forforstaelse forenat med aktuell teori kommer séaledes att, vare sig jag vill det eller gj,
paverka mitt tolknings- och analysarbete. Medvetenheten om min egen forforstaelse blir
darmed viktig for mig genom hela studiens gang. Det &r enligt Dalen (2013) av stor vikt att
tydligt klargora sin egen forforstaelse och erfarenheter av fenomenet som ska studeras for att
mojliggora en granskning av hur forforstaelsen paverkat analysforfarandet och darmed

tolkningen av intervjuresultaten. Jag kommer nu darfor forsoka synliggora min forforstaelse.



Jag har varit verksam inom skolvésendet i drygt nio ar. Min forsta tjanst var pa en
hogstadieskola som resurslarare i mindre grupper om 3 till 15 elever som i nagon form var i
behov av stdd eller i behov av sérskilt stod. Jag kom dar i néra kontakt och arbetade med
elever med dyslexi, ADHD, Asperger syndrom och AST (Autismspektrumtillstand). Jag
upplevde da att min kunskap inom dessa omraden inte var tillfredstallande dven om jag i min
grundutbildning l&st en grundkurs i specialpedagogik samt det inom mig fanns ett brinnande
intresse for omradet. Jag fortbildade mig dels privat genom att lasa bocker och besdka
hemsidor med information kring elever i behov av sérskilt stod, daribland dyslexiférbundet

FMLS, SPSM (Specialpedagogiska skolmyndigheten) m.m.

Efter drygt tre ar som resursléarare upplevde jag ett 6kat behov av att vidareutbilda mig inom
specialpedagogik och pabdrjade darmed min specialpedagogutbildning. Jag hade da turen att
kunna arbeta och studera samtidigt och da ha maéjligheten att succesivt paborja min yrkesroll
som specialpedagog under dessa tre studiear. Jag har idag arbetat som fardigutbildad
specialpedagog i drygt tre ar och har da métt manga elever som upplever svarigheter med
lasningen och skrivningen, foraldrar eller pedagoger som har funderingar eller misstanker att
deras barn/elev har las- och skrivsvarigheter/dyslexi eller elever som redan har erhallit
diagnosen dyslexi. Som specialpedagog har jag haft ansvaret for kontakten med foréldrar vid
initiering av dyslexiutredningar, logopeder vid uppféljning av utredningarna och med
pedagogerna for att implementera de arbetssétt eller de kompensatoriska hjalpmedel som
eleverna varit i behov av. Da hogstadietiden &r en central period i elevernas
identitetsskapande har jag ofta funderat 6ver hur eleverna paverkas av dyslexidiagnosen med
tanke pa sjalvbild, sjalvkansla och identitetsskapande. Min uppfattning, grundad pa mitt
arbete som specialpedagog, ar att dessa barn och ungdomar allt for ofta kdnner sig mindre
varda an andra elever och att de ofta forsdker délja det for sin omgivning. De forsoker ofta
undvika situationer dar det skulle framkomma att de har svarigheter med lasningen och
skrivningen. De bygger upp en fasad for att skydda sig sjalva fran att sticka ut, att vara
annorlunda. Harav har mitt intresse véckts for hur elevernas sjalvbild och sjalvkansla
paverkas av att de erhaller en dyslexidiagnos, utifran ungdomarnas eget perspektiv och deras
egna berattelser. For att erhalla en 6kad forstaelse, och en 6kad kunskap om ungdomars
upplevelser av att erhalla en dyslexidiagnos samt dess paverkan pa deras skolgang, ar det

viktigt att lyfta fram ungdomars roster. Studien har darfor utformats enligt foljande



Syfte

Syftet med studien &r att bidra med kunskap om och 6ka forstaelsen for hur ungdomar med
dyslexi tdnker, k&nner och agerar. Syfte ar vidare, att med hjalp av beréttelserna, sprida
kunskap om hur ungdomars skolgang, sjalvbild, akademiska sjalvbild och sjélvkansla

paverkas av att ha erhallit en dyslexidiagnos.

Fragestallningar
Hur upplevdes skoltiden fore erhallandet av dyslexidiagnosen?

Hur upplevdes perioden da ungdomarna erhéll dyslexidiagnosen?

Hur upplevdes skoltiden efter erhallandet av dyslexidiagnosen?



Centrala begrepp
Jag har gjort ett aktivt val att inte definiera begreppen socialisationsprocess och stigmatisering

da begreppen utforligt framkommer i kommande teoriavsnitt.

Sjalvbild:

Sjalvbilden ar en kunskapsaspekt av sjéalvet dar bade delarna och summan av all faktamangd
en manniska har om sig sjalv ar manniskans sjalvbild. En sjalvbild kan inte vara hdg eller Iag,
utan &r positiv eller negativ. Forenklat skulle en sjalvbild kunna vara: Man, 25ar, gillar
skidakning och dyksporter, bor i Lulea, laser till larare, & musikalisk, empatisk och lite
overkanslig. Alltsa sma bitar av manniskans sjalvbild som vi anvander for att beskriva oss

sjalv for var omgivning (Johnson, 2003)

Akademiska sjalvbild:
Akademisk sjalvbild inneb&r en mer specifik del av sjalvbilden, relaterad till akademisk

framgang. En manniska kan ha en 6verlag positiv sjalvbild men inom skolan och skolarbetet

ha en negativ bild av sig sjalv, en 1ag akademisk sjalvbild (Burden & Burdett, 2005).

Sjalvkansla:
Sjalvkansla innebér en sjalvvérdering av manniskans sjalvbild och anger dennes emotionella

forhallande till sig sjalv. Sjalvkanslan ar utvéarderingen av sjalvbilden, hur en ménniska ar
eller vad den ar. Sjalvkanslan ar en grundegenskap som innefattar bade sjélvacceptans och
sjalvrespekt och ar forhallandevis stabil och bestdende dver tid. Aven om sjalvkanslan ar

relativt stabil kan den vara bade Iag och hég (Johnson, 2003).



Tidigare forskning

Inledning
Inledningsvis ges en kort bakgrund till det aktuella forskningsfaltet samt dess omfang.

Dérefter ges en inledande évergripande bild av forskning som behandlar dyslexielevers
sjalvbild och sjalvkansla. Tredje temat fokuserar pa elevernas acceptans av sin dyslexidiagnos
samt den akademiska sjélvbilden. Fjarde och sista temat behandlar tidig diagnostisering.

Som tidigare namnts belyser SBU (2014) avsaknaden av forskning kring elever med dyslexi
och deras sjalvbild, sjalvfértroende, sjalvkompetens och sjilvstandighet. Aven internationellt
har detta uppmarksammats. Enligt Burden och Burdett (2005) har det funnits valdigt lite
rapporterad forskning om elever med dyslexi som utgar fran elevernas egna perspektiv fram
till Humphrey (2002) och Humphrey och Mullins (2002). Humphrey och Mullins (2002)
redogor for hur tidigare forskning pavisar sambandet mellan Iag sjalvbild, sjalvkansla och
akademiska prestationer. De menar att det sedan tidigare ar erkant att elever med dyslexi
upplever svarigheter med sina studier. De anser ocksa att det finns ett samband mellan
elevernas studieresultat, deras sociala relation till sin omgivning samt deras acceptans for sin
diagnos. Enligt Burden och Burdett (2005) ar Humhrey och Mullins forskning fran 2002
nastan den enda mer omfattande som utforts i Storbritannien de senaste 20 aren vad galler
elever med dyslexi och deras tankar och kanslor om sig sjalva.

Burden (2008b) har sjalv senare gjort en forskningsoversikt som stracker sig 20 ar tillbaka
och behandlar elever med dyslexi och deras sjalvbild, sjalvkansla och upplevelse att kunna
paverka sin egen situation och sina studieresultat. Aven Glazzard (2010) menar att den
befintliga forskningen kring elever med dyslexi och deras sjalvbild och sjalvkansla ar
begréansad och faster uppmarksamhet pa hur tidigare forskning kring sjalvkansla har
fokuserats pa generella las- och skrivsvarigheter eller generella inlarningssvarigheter.
Armstrong och Humphrey (2009) beskriver hur vaxande forskningen ar kring de psykologiska
konsekvenserna av att elever under tonaren erhaller en dyslexidiagnos. Humphrey (2002)
menar att nyare forskning inom dyslexi fokuserar allt mer pa hur sjélvbilden och sjalvkanslan
paverkar kamratrelationer, motivation och prestationerna i skolan. Den emotionella
utvecklingen, som sjélvbildens paverkan pa skolprestationerna och vise versa inom

dyslexiforskning, far allt mer fokus.



Sjalvbild och sjalvkansla
Glazzard (2010) beskriver hur tidigare forskning uppvisar tydliga tecken pa att elever med

dyslexi har en lagre sjalvkénsla. Detta bekraftas &ven i Humphrey och Mullins (2002) studie
som visar att dyslexin paverkar eleverna negativt vad galler sjalvbilden och sjalvkanslan.
Deras resultat visar att parallellerna mellan elevernas inlarda hjalpldshet och dyslexi &r stor
och de drar dven slutsatsen att elever med dyslexi ar mer bendgna att uppfatta sig sjalv som
ointelligenta samt att de ofta likstallde studieframgangar med hog kvalitativ undervisning
snarare an egna formagor och egen anstrangning. Humphrey och Mullins (2002) belyser dven
vikten av att eleverna accepterar och lyckas anpassa sig till sin diagnos da en fornekelse av
diagnosen gor intryck pa deras forestallning om skolan. En foljd av elevernas frustation,
misslyckande och exkludering kan leda till 6verkompensation, forskjutning eller urladdning
vilket visar sig genom skryt, fortryck mot andra elever eller att eleverna blir aggressiva. Pa
liknande satt beskriver Terras, Thompson och Minnis (2009) i sin studie att elever med
dyslexi upplever en lagre sjalvkansla och oftare &r emotionellt anstréngda vilket kan uttrycka
sig i bland annat beteendesvarigheter. Aven resultaten i McNultys (2003) studie visar att
elever med dyslexi ofta ser tillbaka pa sin uppvaxt som problematisk vad géller sjalvbild och
sjalvkansla. Eleverna upplevde sig som annorlunda, missforstadda och att de ofta fick kimpa
med aterkommande offentliga misslyckanden i skolan vilket i sin tur ledde till kénslor av
skam. Det framkommer i Singers (2007) studie, i motsats till Humprey och Mullins (2002),
Glazzard (2010), Terras, Thompson och Minnis (2009) och McNultys (2003) att vissa elever
valjer en annan vag, de fokuserar pa sina studier, de kampar mot sin dyslexi och detta

forefaller ha en positiv inverkan pa dessa elevers sjalvkénsla och studieresultat.

Acceptans och akademisk sjalvbild
Ingessons (2007) studie som gjordes mellan 1994 och 1999 déar 75 elever intervjuades visar

att dyslexielevers akademiska sjalvbild generellt var lag. Manga av eleverna valde att ga pa
yrkesforberedande program pa gymnasiet eller hade valt att inte fullborda gymnasiestudierna.
De ungdomar som hade fullbordat sina gymnasiestudier och hade ett permanent arbete var
ocksa de som var mest optimistiska. Elever med dyslexi och deras laga akademiska sjalvbild
framkommer ocksa i Humphrey och Mullins (2002) forskning kring elever med dyslexi och
deras framgangar och misslyckanden med att utveckla en akademisk sjalvbild. De menar att
elever med dyslexi upplevde stora utmaningar med sin sjalvbild och att dyslexin ledde till

ogynnsamma forhallanden for elevernas identitetsskapande och sjalvutveckling. Singer (2007)



menar dock att samarbetet mellan foréldrar och pedagoger &r av stor vikt, framférallt vad
galler att uppmuntra eleven till en lyckad anpassning av sin diagnos. | denna uppmuntran
ingar att forklara diagnosens betydelse och konsekvenser av den for eleven sa att denne
forstar vad diagnosen innebar. Aven Armstrong och Humphrey (2009) menar att en svag
anpassning till sin diagnos ar en riskfaktor for dyslexieleverna och kan leda till negativ
sjalvbild och sjélvkansla. Burden och Burdett (2005) utmanar i ”Factors associated with
successful learning in pupils with dyslexia: a motivational analysis” Humphrey och Mullins
forskningsresultat fran 2002. Burden och Burdett (2005) menar att anledningen till att
eleverna lyckas bra i skolan dven ar deras attityd och motivation att lara samt deras egen
uppfattning om hur langt de kan na genom egen paverkan, vilket inte framkom i Humphrey
och Mullins (2002) resultat.

I Armstrong och Humphrey (2009) studie framkommer det dock att elever som gjort en
positiv anpassning till sin diagnos, accepterat den, var mer motiverade till sina studier och
benagna att ta emot stod fran omgivningen. Det visade sig dven att dessa elever var mer
framgangsrika i sina studier och anpassade sig till de svarigheter som dyslexin medférde.
Elever som skamdes och kande sig otillrackliga hade en storre bendgenhet till daligt beteende
och samre motivation till sina studier vilket ocksa stods av Burton (2004) i sin studie om att
bygga upp sjalvkénsla genom att arbeta i grupp med personal med spetskompetens i reguljara
skolor. Aven Terras, Thompson och Minnis (2009) beskriver hur en god forstaelse for
dyslexidiagnosen gynnar utvecklandet av en sund sjalvkénsla. Singers (2007) studie visade att
den forsta strategin som eleverna med dyslexi anvénde for att hantera situationen av
aterkommande akademiska misslyckanden var att forsvara sin sjalvkéansla. Mer &n 80 % av
eleverna namnde oro for att inte kdnna sig bra nog, upplevas som dumma eller att de inte
skulle komma 6ver den psykiska pafrestning diagnosen inneburit. Burden (2008b) menar att
det finns otaliga studier som pekar pa att barn och ungdomar med dyslexi loper storre risk att
utveckla en lag akademisk sjélvbild som en f6ljd av dyslexin, men vad som annu inte &r
sjalvklart eller bevisat ar relationen mellan elevernas svarighetsgrad av dyslexin och deras
akademiska sjéalvbild. Det finns lite bevis for att det enbart ar dyslexin som gor att eleverna
kan fa en lagre akademisk sjalvbild. Aven andra elever kan ha en lag akademisk sjalvbild. Har
eleverna med dyslexi en annan stark sjélvbild (ej den akademiska) kan den stotta eller
kompensera upp den laga akademiska sjalvbilden. Det kan exempelvis vara att eleverna ar
duktiga i en sport eller &r populdra och har manga vanner. Burden (2008a) beskriver att det

lange varit kant att manniskors tankar om och upplevelser av sig sjalva sannolikt &r nara



beslédktade med deras upplevelser av egna prestationer. Han beskriver dock vidare att det
inom omradet dyslexi aldrig tillfredsstéallande blivit faststéllt huruvida en positiv sjalvbild &r
orsaken till eller mgjligtvis effekten av framgangsrika prestationer och resultat i skolan.

Tidig diagnostisering
Enligt SBU (2014) framkommer det att de elever som inte erhaller en diagnos troligen

upplever en hogre grad av &ngslan samt en samre sjalvbild. Det framkommer vidare att det ar
efterstravansvart att i god tid kunna forutspa vilka elever som riskerar svarigheter pa grund av
dyslektiska drag for att dessa elever tidigt ska kunna fa anpassade stodinsatser. Dock
framkommer det inte om diagnostisering ar noédvandig och i sa fall vilken alder som &r
optimal for att erhalla den. Aven Burden (2008a) anser att det inte ar helt klart vilken som ar
den bésta aldern att erhalla sin dyslexidiagnos. Men han menar, att nar eleven val erhallit sin
diagnos och ratt stodinsatser gjorts bor eleverna kunna utveckla sin akademiska sjélvbild pa

ett tillfredstéallande satt i takt med sin kognitiva utveckling.

Aven McNultys (2003) beskriver hur elevernas sjalvkansla okat efter det att de erhallit sin
dyslexidiagnos och de fatt anpassningar och stod i skolan och menar pa sa satt att en tidig
identifiering och diagnostisering gynnar eleverna. McNulty (2003) belyser dock vikten av hur
utredningen, presentationen av diagnosen, dess innebord och dess konsekvenser forklaras och
menar att det kravs aterkommande forklaringar, med fokus pa elevens styrkor for att eleven
ska acceptera och kunna anpassa sig till diagnosen pd ett positivt satt. Pa liknande satt
beskriver Ingesson (2007) att manga av ungdomarna i hennes studie (medelalder 12 ar vid
erhallandet av sina diagnoser) inte visste eller forstod vad deras dyslexidiagnos innebar forran
langt efter att de hade erhallit diagnosen vilket Ingesson bedémer som en bidragande faktor
for elevernas lagre sjéalvbild. Liksom McNulty (2003) anser Ingesson (2007) att en tidig
diagnos dar eleven tydligt men varsamt far forklarat vad diagnosen innebér ar viktigt.
Humphrey (2002), Burden (2008b), MuNulty (2003) och Ingesson (2007) delar asikt vad
géller tidig diagnostisering. Resultaten i Gibson och Kendalls (2010) studie stodjer Glazzards
(2010) studie dar det framkom att tidig diagnos medfarde att eleverna fick forstaelse for
varfor de upplevde svarigheter i skolan. Denna forstaelse for sin situation och sina svarigheter
gjorde att eleverna fick en starkare sjalvbild, sjalvkansla samt ett dkat sjalvfortroende. Aven
Glazzard (2010) belyser vikten av att sa tidigt som mdjligt diagnostisera elever med dyslexi
for att de ska kunna skapa en positiv sjalvbild. Ju tidigare de far diagnosen desto lattare ar det

for eleverna att &4ga sin diagnos. Glazzard (2010) beskriver vidare att eleverna upplevde ett
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negativt samspel med sina kamrater och pedagoger innan de erhallit sin diagnos vilket ledde
till kanslor av isolering, 1ag sjalvkansla och en form av inlard hjalploshet. Dock férandrades
denna bild néar eleven erhallit sin dyslexidiagnos och elevernas sjalvfortroende 6kade da de
senare battre kunde skilja sina svarigheter fran sin intelligens. Aven Armstrong och
Humphreys (2009) studie pekar pa liknande resultat da de havdar att det ar svarare for elever
att ta till sig sin dyslexidiagnos ju aldre de blir, speciellt da eleverna ar 6ver 16 ar. En
anledning till detta kan vara den starka identitetsutvecklingen i tonaren och de
rekommenderar darfor psykologisk hjélp eller stod vid diagnostisering for elever dver 16 ar.
Gibson och Kendall (2010) bekréftar att tidig identifiering, utredning och stodatgarder i
skolan kan minska framtida svarigheter for elever med dyslexi. De uppmarksammar dock
risken att det vid tidig diagnostisering kan finnas elever som blir felaktigt diagnostiserade.
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Teoriforankring
Eftersom teoribildningen &r omfattande har jag gjort ett aktivt val att endast presentera de

delar som har relevans for min studie da de behandlar de omraden som studien omfattar.
Inledningsvis i detta avsnitt kommer jag att beskriva vad en socialisationsprocess innebér. Jag
kommer dérefter beskriva dramaturgi samt stigmatisering for att avslutningsvis belysa en

dynamisk modell av sjalvkénsla.

Socialisation
Enligt Giddens (2003) studeras det inom sociologin sambanden mellan samhallets paverkan

pa manniskan samt vad manniskan gér med sig sjalv. Manniskans erfarenheter formar och ger
struktur till den sociala verkligheten/samhallet parallellt med att ménniskan formas av
verkligheten/samhallet. Aven om méanniskan paverkas av sin omgivning och det sociala
sammanhanget 4r manniskan kapabel att utveckla en individualitet. Aven om manniskan
paverkas av den sociala och kulturella miljon som han eller hon vaxer upp i maste det inte
tolkas som att manniskan tas ifran sin individualitet. Den kulturella miljon innebar enligt
Giddens (2003) inte de nedarvda utan istéllet de inlarda perspektiven pa samhéllet. Det
sociala samspelet som kontinuerligt pagar och formar och omformar méanniskors beteende
fran generation till generation kallas socialisation. Exempelvis barn och ungdomar som
socialiseras in i en skolkultur eller nya medlemmar i samhéllet socialiseras in i den livsstil och
de normer som existerar i det aktuella samhéllet. Giddens (2003) beskriver hur socialisationen
kan delas upp i tva allmanna faser, den priméara och den sekundéra. I den primara fasen ligger
fokus pa familjen, spraket och de fundamentala beteendemonstren och forekommer i
barndomstiden. Denna fas av socialisation ar den intensivaste och ar grundlaggande for
framtida kulturell inlérning. Den sekundéra fasen av socialisation sker efter barndomstiden
och stracker sig livet ut. Till skillnad fran den primara socialisationen dar familjen var i fokus
ar det nu i den sekunddra socialisationen istallet vanner, skola, idrottsklubbar, arbetsplatser
och massmedia som ligger i fokus i socialisationsprocessen. Det ar i samspel med dessa
kontexter som manniskan socialt 1ar sig vilka normer och vérderingar som ar aktuella i denna
kultur. Manniskan lar sig vilka sociala roller och forvantningar som de férmodas uppfylla i
olika situationer och position i samhéllet. Samspelet och de forvantningar som ligger pa
manniskan fran samhallet paverkar manniskans personlighet, beteende och identitet fran
fodsel till hadanfarden. Socialisationen ligger saledes till grund for méanniskans individualitet,

tankar och handlingar.
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Dramaturgi
Goffman (2004) beskriver samhallet som en teater, en social arena dar manniskor antar och

spelar olika roller beroendes pa hur manniskan upplever och tolkar situationen. Manniskan
har enligt Goffman mojlighet att inta och skifta mellan flera olika roller, men att det ofta
redan finns en socialt etablerad fasad for en roll. For att gora rollen trovardig blir ménniskan
darmed till viss del begrédnsad inom de redan etablerade ramarna i rollen som manniskan
stiger in i, vare sig hon vill det eller ej. For att undvika en konflikt inom eller mellan de olika
rollerna boér en manniskas olika roller inte divergera alltfér mycket. Stier och Lindblom
(2012) beskriver hur méanniskan presenterar sig sjalv i sociala sammanhang, sociala arenor,
for andra manniskor genom olika masker och roller vilket kallas for ett roll-framtrddande.
Vilken mask eller roll som framh&vs avgors av vilken relevans och vilka forvantningar
manniskan har pa den sociala situationen. Det dramaturgiska framtradandets askadare, eller
publik”, tolkar, ger mening och innebdrd samt ger respons pa hur olika roller medvetet eller
omedvetet framstélls. Genom rollerna avsldjas saker om oss sjélva som vi inte alltid &r
medvetna om. Maskerna representerar enligt Goffman (2004) bilden vi har pa oss sjalva som
vi vill infria och leva upp till. Vi fods som individer, tar pa oss masker och spelar olika roller

som sedan integreras i var personlighet, vi forvarvar en karaktar och blir till slut en person.

Stigmatisering
Goffman (2014) beskriver hur ménniskor genom olika forvantningar och stereotypa krav i

samhaéllet gor att de blir socialt, psykiskt eller fysiskt avvikande fran den norm som finns i
samhallet. Att en manniska pa nagot satt avviker frdn omgivningens eller samhéllets normer
och stereotypa krav kallar Goffman (2014) for stigmatisering. Den stigmatiserade ménniskan
kan ta for givet, att det &r uppenbart, att personer i hans eller hennes omgivning redan ké&nner
till att han eller hon skiljer eller avviker fran de andra pa ndgot vis. Denna situation benamner
Goffman (2014) som misskrediterad. Tar manniskan istallet for givet att andra manniskor i
omgivningen inte lagger marker till eller kanner till stigmatiseringen bendmns denna situation
istallet for misskreditabel. Enligt Goffman (2014) erfar manniskan sannolikt bada
situationerna. En méinniska kan uppleva sig sjdlv som "fullt normal” men kan &ndé uppleva att
manniskor i omgivningen inte accepterar honom eller henne fullt ut &ven om de uttrycker att
de gor sa. Vad andra manniskor upplever som hans eller hennes tillkortakommande blir
oundvikligen, om ens bara tillfalligt, en sjalvuppfyllande profetia dé&r han eller hon upplever

att de inte riktigt svarar mot de forvantningar som begérs av honom eller henne. Enligt
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Goffman (2014) innebdr denna insikt av ett tillkortakommande eller en egenskap som han
eller hon inte vill ha, ofta en skam som personen garna avlagsnar fran sin sjalvbild. Manniskor
kan anvénda och utnyttja sitt stigma som en ursékt for att skaffa sig sekundara fordelar.
Stigmatiseringen kan enligt Goffman (2014) da anvandas for att klandra alla
tillkortakommanden, besvikelser och obehagliga plikter som manniskan star infor i livet. Det
blir ett satt for manniskan att avskdrma konkurrens och det sociala ansvaret som finns i
samhallet. Stigmatiseringen blir darmed ett skydd fran omvarldens alla krav och forpliktelser.
Manniskan kan da latt glomma bort, eller bortse fran, att alla manniskor mer eller mindre
moter motgangar och bekymmer i livet som de maste genomga och ta ansvar for. Kénsla av
underlagsenhet kan bidra till en permanent kénsla av osékerhet inom personen om vad
omgivningen ska tycka och tdnka om honom eller henne. Denna osédkerhet finns alltid med, i
kontakten med nya manniskor, i nya situationer och personen med stigma lever darmed i en
kronisk osakerhet om var han har sin omgivning samt hur de kommer att reagera och bete sig

mot honom eller henne.

Goffman (2014) beskriver att en del stigma inte blir uppenbara férran vid nagon speciell
tidpunkt eller i en speciell situation, exempelvis vid skolstarten. Om personens stigma da inte
ar bekant for omgivningen sedan tidigare, i detta fall skolan, och heller inte synbart kan
personens dilemma bli om han eller hon ska berdtta om sitt stigma eller inte. Stigma som inte
ar synliga och initialt inte paverkar interaktionen med omgivningen, exempelvis diabetiker
eller dyslektiker, blir forst da de tilldelas en specifik arbetsuppgift eller hamnar i en specifik
situation dar deras stigma blir uppenbara som de blir medvetna om hur deras stigma mojligen
kan paverka deras sociala interaktion med andra. Goffman (2014) beskriver vidare hur
personer med stigma utvecklat knep for att kunna klara av de situationer som uppdagar deras
stigma, vilket benamns som skylning. Manga manniskor anvander sig rutinmassigt av
skylning, medvetet som omedvetet for att forsvara sig mot de allmanna asikter som
forknippas med hans eller hennes stigma. Det finns normer i samhéllet som majoriteten
uppfyller, men da det finns en sa pass stor mangfald av normer innebéar det  ena sidan att det
alltid kommer att finnas en stor mangd ménniskor som kommer till korta. A andra sidan 6kar
mojligheterna att anpassa sig till nagon eller nagra i denna mangfald av normer. Allménna
normer och identitetsvarden existerar inte i renodlad form, dock drabbar dessa normer och
identitetsvarden, mer eller mindre, ménniskors dagliga liv oavsett om manniskan ar

stigmatiserad eller ej. Stigma, likval storre som mindre avvikelser, forekommer saledes
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overallt i samhallet dar det existerar identitetsnormer. Det finns samtidigt missgynnade

méanniskor som inte alls &r, eller kdnner sig stigmatiserade.

Dynamisk modell av sjalvkansla
Enligt Johnson (2003) &r sjalvkanslan inte nagot statiskt, nagonting som manniskan har, utan

nagot dynamiskt som méanniskan vill utoka eller strava efter, ett positivt 6nskesjalv om hur de
skulle vilja vara. Manniskan har en bendagenhet att vilja ha och bevara en bild av sig sjalv, en
sjalvbild, som &r oférandrad och konsekvent éver tid (Johnson, 2003) En ménniskas inre
grundtrygghet &r enligt Johnson (1998) starkt relaterad till hur manniskor &r utrustade och
lyckas handskas med livets pafrestningar och kravande livshandelser genom livet men den
reglerar i viss man ocksa forekomsten av dessa situationer och handelser. En inre
grundtrygghet innebér enligt Johnson (2003) att det vardagliga livet och dess atagande och
relationer till omgivningen préaglas av hoppfullhet bade infor sig sjalv och mot andra.

Sjalvkanslan kan i fraga om halsa medféra bade sarbarhet och skydd. Enligt Johnson (2003)
innefattas sjalvkanslan i halsorelaterade processer av tva roller, sjalvkanslan som buffert och
sjalvkanslan som utmanare. Den inre sjalvkanslan som méanniskan tidigt fatt given fungerar
hér som en underliggande tillgdng, en “kudde” som beskyddar ménniskan mot bakslag och
motgangar. Med en god sjalvkansla kan manniskan inifran lattare hantera och bemota
kravande upplevelser, stress och motgangar och darmed ha en mer optimistisk syn pa tillvaron
och dess atagande. Har manniskan saledes en god sjalvkansla, dar manniskan i grunden tycker
om sig sjalv som den ar, blir proportionerna pa motgangar och misslyckanden i skolan, pa
arbetsplatsen eller pa fotbollsplanen de ratta. Johnson (2003) belyser férutom en inre
sjalvkénsla éven socialt stdd, tillhdrighet som exempelvis vanner och familj, som en
skyddande faktor mot stress och motgangar. En lag sjalvkansla kan i sin tur leda till inre
spanningar da manniskan upplever osakerhet infor skola, arbete, relationer m.m. och i en
kombination med ett daligt socialt stod kan detta ge allvarliga konsekvenser for manniskan.
Att betrakta sjalvkanslan som utmanare innebar enligt Johnson (2003) ett mer aktivt synsétt
vad galler halsa, stress och motgangar. Som ovan namnt ses sjalvkanslan inte enbart som
nagonting manniskan har, utan dven nagot som manniskan aktivt stravar efter genom
prestationer, tavlingar, 6kad status, beundran eller uppmarksamhet fran omgivningen for att
visa for sig sjalv att den har ett vérde, att den duger. Om denna aktiva jakt efter sjélvkénsla
okar manniskans sjalvuppskattning tillfalligt eller mer bestaende har sin grund i manniskans

inre sjalvkansla.
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Johnson (2003) beskriver utéver socialt stod dven socialt tryck. Socialt tryck innebér de
stromningar av information som kommer fran internet, tv, tidningar m.m. Detta sociala tryck
ar oerhort starkt vilket gor att manga foraldrar och skolpersonal star mer eller mindre
maktlosa infor denna paverkansfaktor. Ungdomar ar enligt Johnson (2003) oerhort kénsliga
och mottagliga for de signaler som omgivningen, internet, tv och tidningar sdnder ut. Dessa
signaler eller stromningar bildar ett socialt tryck som ungdomarna “maste” anpassa sig till
eller leva upp till for att inte ses som annorlunda eller hamna utanfor. Ungdomarnas
identitetsskapande paverkas starkt av dessa stromningar och signaler fran omgivningen som
de jamfor sig med. Duger jag? Vad tycker andra om mig? Aven om en ungdom har en stabil
grundsjalvkansla och kénner att han eller hon har ett véarde och duger for sig sjalv, kan han
eller hon periodvis tappa sjalvfortroendet och fa skamkénslor gentemot sin omgivning pa
grund av det sociala trycket. Det blir darfor valdigt viktigt for ungdomen att kénna sig

accepterad av sin omgivning och kanna en tillhérighet.
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Metod
Jag kommer i detta kapitel att redogdra for mitt val av metod- och forskningsansats.

Inledningsvis kommer jag att beskriva narrativ som metod for att sedan redogdra mitt val av
informationsinsamling, djupgaende intervjuer. Jag kommer darefter beskriva val av
undersdkningsgrupp samt ge en kort presentation av respondenterna. Jag kommer vidare att
beskriva genomforandet av studien for att sedan beskriva analysen ur ett narrativt perspektiv.
Avslutningsvis for jag en diskussion kring trovardighet och tillférlitlighet samt etiska

dvervéganden.

Narrativ ansats
Goodson (2003) och Holme och Solvang (1997) redog6r hur syfte och problemformulering

ska styra val av metod. Jag bor alltsa valja den metod som ar mest lamplig for att samla in den
information som ger svar pa mina fragestallningar och darigenom uppfyller studiens syfte
(Goodson & Sikes, 2001). Da syftet med denna studie ar att bidra med kunskap om och 6ka
forstaelsen for hur ungdomar med dyslexi tanker kanner och agerar, samt att med hjalp av
berattelserna sprida kunskap om hur ungdomars skolgang, sjalvbild, akademiska sjélvbild och
sjalvkansla paverkas av att ha erhallit en dyslexidiagnos, valde jag den narrativa
metodologiska ansatsen. Ett narrativt perspektiv ar enligt Bell (1999) och Fejes och
Thornberg (2015) lampligt d&, som i mitt fall, avsikten ar att djupgaende skildra ungdomarnas
erfarenheter ur ett lite langre perspektiv. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver hur manga
vardagliga samtal uppvisar narrativa drag da svaren pa fragor ofta besvaras med en beréttelse.
Det ar saledes genom spraket och berattelser som manniskan forsoker uttrycka och organisera
sin tillvaro. Det ar genom narrativa studier som sociala strukturer, sociala verkligheten och
relationer tillkommer och omformas (Johansson, 2005; Bergstrom & Boréus, 2012). Vi ger
alltsa vara erfarenheter struktur genom narrativer, berattande och aterberattande, och
darigenom blir &ven den vérld vi lever i begriplig (Goodson & Sikes, 2001; Goodson, 2003).
Jamforelser kan &ven goéras med Bruner, Fleisher Feldman, Hermansen och Molin (2006)
som beskriver hur var syn pa verkligheten formas av de historier och beréattelser som omger
oss i det dagliga livet, oavsett om de &r sanna eller fiktiva. Genom narrativitet orienterar vi 0ss
i livet, och vi blir darmed aktiva deltagare i den verklighet som vi upplever och forstar
(Johansson, 2005).

En livsberattelse ar enligt Goodson och Sikes (2001), Salminen-Karlsson (1994) och Dalen
(2013) aldrig identisk med respondenternas levda liv utan &r en subjektiv presentation och
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forestallning om den, det existerar darmed inte en sann verklighet. Objektiv sanning blir i
foreliggande studie av mindre vikt da det ar forstaelse for ungdomarnas upplevelser och vad
de berattar om upplevelserna som jag ville fanga och var intresserad av, inte objektiva fakta
(Fejes & Thornberg, 2015). Miller (2000) beskriver pa liknande satt hur en beréttelse kan
andras fran en dag till en annan utan att den for den sakens skull blir osann da beréattade
historier ar en gemensam konstruktion som skiftar med tidens gang beroende pa samspelet
med omgivningen. Sanningsenligheten i berattelsen &r darmed beroende av en specifik
situation och tidpunkt, exempelvis en intervjusituation. Da den narrativa metoden innebar en
gemensam konstruktion av en beréattelse anser Johansson (2005) att intervjuaren ska vara
Oppen for en méngd tolkningar. Att anvanda sig av narrativa metoder och analyser innebér
saledes en tolkande aktivitet av respondenternas tolkning av sig sjalv. Respondenter véljer
sjélv vad de ska delge eller utelamna i sina berattelser (Miller, 2000). Ungdomarnas
tillbakablick och tolkning av sig sjalv under hdgstadieperioden i foreliggande studie blev

darmed i fokus.

Livsberattelser som metod har genomgatt en stor utveckling sedan den startade inom
sociologisk forskning pa 1930-talet. Den ursprungliga livsberattelsen var skildrad av en
person som beréttade sitt eget liv. Den personliga berattelsen validerades genom externa
kéllor sa som offentliga register, brev, dagbdcker, fotografier och tidningsrapporter (Miller,
2000). Enligt Miller (2000) och Salminen-Karlsson (1994) har de externa kéllorna i allménhet
inte lika uttalad betydelse langre, atminstone inte inom lararforskning och kvinnoforskning.
Analysen i dagens livsberattelser baseras vanligen enbart pa respondentens skildring av hela
eller delar av sitt levda liv. Detta nya synsatt, skulle enligt den &ldre life history” forskningen
ha klara begrénsningar vad géller kontextanalys och reliabilitet och darmed istéllet kallas for
”life story” (Salminen-Karlsson, 1994). Johansson (2005) beskriver pa liknande satt hur den
forandrade inriktningen fran life history/historia till life story/beréattelse innebar en andring i
fokus fran innehall till form, fran en absolut sanning, historisk, till en relativ sanning, narrativ.
Life story &r saledes mer konstruktionistiskt inriktad i den beméarkelsen att verkligheten ar en
social konstruktion producerad av interaktioner mellan olika manniskor (Fejes & Thornberg,
2015). Livsberéttelser behover inte innefatta en persons hela liv, utan kan likt i féreliggande
studie, vara inriktade pa speciella teman eller langre tidsperioder i ungdomarnas liv, betitlade

som tematiserade berattelser eller tematiska livsberéattelser (Salminen-Karlsson, 1994).
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Intervjuer

Holme och Solvang (1997) beskriver tva olika intervjuer, informant- och respondentintervju.
En respondentintervju innebar i mitt fall att jag intervjuar ungdomar som sjalv erhallit en
dyslexidiagnos och som &r delaktiga i den foreteelse som jag ska studera. Informantintervjuer
skulle daremot innebéra att jag intervjuar personer som star utanfor den foreteelse som jag ska
undersoka, till exempel pedagoger, foraldrar, eller andra specialpedagoger for att fa fram
deras kunskaper och perspektiv pa foreteelsen. Jag kommer darfor fortséattningsvis i texten

skriva respondenter istallet for informanter.

Livsberéattelser ar enligt Fejes och Thornberg (2015) synnerligen tidskravande, bade i
intervjudelen och i analysdelen. Darfor gjorde jag ett aktivt val att begransa antalet
djupgaende intervjuer, vilket jag beskriver mer ingadende under kommande rubrik. For att
synliggdra ungdomarnas berattelser om hur de upplevt sin skoltid och erhallandet av
dyslexidiagnosen valde jag halvstrukturerade intervjuer. Enligt Eriksson-Barajas, Forsberg
och Wengstrom (2013) och Bell (1999) innebér halvstrukturerade intervjuer en friare struktur
vilket mojliggér mer beskrivande och uttrycksfulla svar. Valet av halvstrukturerade intervjuer
istallet for ostrukturerade intervjuer berodde pa vad Salminen-Karlsson (1994) beskriver som
trygghetsskapande struktur dar mina fragor/frageformuléar (se bilaga 1) formar en trygghet for
ungdomarna. Det finns en mojlighet att ungdomarna ar nervgsa infor intervjusituationen eller
att de har svart, att pa egen hand utan fastare ramar, finna nagot intressant fran sin skolgang
att delge. Frageformularet fungerar enligt Miller (2000), Trost (2005) och Bell (1999) aven
som en forsakran om att alla teman blivit behandlade da respondenterna tankbart hoppar
mellan de fragor och teman som ska behandlas. Detta underlattar enligt Salminen-Karlsson

(1994) aven analysarbetet av respondenternas berattelser.

For att erhalla en viss struktur anvande jag darfor ett frigeschema med fem teman/omraden
(se bilaga 1) som skulle avhandlas samt en rad underfragor som skulle fungera som
katalysator (Fejes & Thornberg, 2015; Eriksson-Barajas m.fl. 2013). Fragorna var av ppen
karaktar vilket Gjems (1997) beskriver som fragor utan givna svar vilket ger en mer fyllig
beréttelse till skillnad mot en sluten fraga som oftast kan besvaras med ett ja alternativ ne;j.
Aven Trost (2005) foresprakar dppna frigor som “hur” istillet for “varfor” di intervjuaren
soker respondenternas egna tankegangar, attityder, erfarenheter och upplevelser. De fem
teman/omraden som ingick i intervjuerna var inledande allmanna fragor, tiden fore
utredningen, initieringen och tiden under utredningen, tiden efter erhallandet av

dyslexidiagnosen samt hur ungdomarnas livssituation ser ut idag. Inom dessa teman/omraden
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fick ungdomarna likt hur Eliasson (2006) beskriver det, stor frihet att beratta om sina
erfarenheter och upplevelser. Detta gav mig mojlighet att fanga upp fragor och séka mer
djupgaende svar pa de teman/omradena som vackt intresse. Varje tema/omrade behandlades
till en upplevd méttnad erhélls genom att respondenten inte hade mer att tillféra inom det
aktuella omradet. Eriksson-Barajas m.fl. (2013) belyser vikten av att uppmuntra
respondenternas beskrivande berattande samt uppmarksamma och folja upp svaren. Dels for
att en mattnad ska kunna uppnas dels for att undvika korta slentrianméssiga svar samt fanga

upp eventuella missforstand vad géller fragorna.

Inledande intervju
Totalt genomfordes och transkriberades fyra djupgaende intervjuer. Alla fyra intervjuer skrevs

ocksa om till berattelser. Den forsta intervjun som genomférdes kommer dock inte presenteras
som en berattelse eller analyseras. Skalet till detta, samt varfor jag inte bendmner den som en
pilotstudie kommer diskuteras i metoddiskussionen. Jag kommer daremot under rubrikerna
val av undersokningsgrupp” och genomforande” att redogdra hur jag gick tillviga vid

denna inledande intervju.

Val av undersdkningsgrupp
Denna studie ar baserad pa tre djupgaende berattelser med 22 ariga ungdomar. Kvale och

Brinkmann (2009) beskriver hur kvalitativa studier med intervjuer tenderar att ha antingen for
fa eller for manga respondenter och understryker darfor att det ar studiens syfte som ska styra
antalet respondenter. Da jag inte ar ute efter att gora nagra statistiska berakningar,
generalisera till likartade omraden eller préva hypoteser blir studien inte lika kanslig for att
antalet respondenter skulle vara for fa. For att materialet inte skulle bli o6verblickbart och
ohanterligt gjorde jag ett aktivt val att begransa antalet intervjuer till endast ett fatal mer
djupgaende intervjuer (Trost, 2005). Detta da studiens syfte var att skildra och skapa
forstaelse for en period i respondenternas liv. Jag anvande mig till en borjan av vad Eriksson-
Barajas m.fl. (2005) beskriver som strategiskt urval vilket innebdr att jag valde respondenter
som utifran studiens syfte kunde ha mycket att berétta. Det strategiska urvalet mojliggjorde
samtidigt naturliga granser for vilka som skulle inkluderas, urvalskriterierna var ungdomar
mellan 18-25ar som erhallit sin dyslexidiagnos under hogstadiet. Avsikten med detta var att

det enligt Humphrey och Mullins (2002) ar en central period i ungdomarnas
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identitetsskapande process och darmed paverkar och paverkas av ungdomarnas sjalvbild och
sjalvkansla. Hade ungdomarna erhallit diagnosen tidigare hade de sannolikt haft svart att sjalv
erinra sig och risken att minnena var 6verforda fran vad foraldrarna eller andra personer
berattat for dem hade okat. Valet att utesluta ungdomar pa hogstadiet gjordes da det fanns en
risk att de var mitt uppe i sin identitetsskapande process (Humphrey och Mullins, 2002). Hur
och i vilken grad intervjuerna skulle paverka respondenterna positivt eller negativt hade jag
inte mojlighet att forutse och ville darfor inte riskera att ndgon ungdom skulle utsattas for
psykiskt lidande. Ungdomar mellan 18-25 har enligt Armstrong och Humphreys (2009) natt
langre i sitt identitetsskapande och &r darfor mindre kénsliga for en intervjusituation. Chansen
att de accepterat diagnosen var storre och ungdomarnas hogre grad av mognad medfor en

storre formaga att reflektera och se tillbaka pa skolgangen fran ett annat perspektiv.

Anledningen till att jag inte valde vuxna att intervjua var med avsikten att ungdomarna skulle
ha processen relativt farskt i minnet, men anda ha gatt klart sin obligatoriska skolgang.
Urvalet av respondenter delade nu de urvalskriterier som studien var tankt att undersoka,
ungdomar i 18-25ars aldern som erhallit dyslexidiagnosen under hogstadietiden. For att na ut
till respondenterna anvande jag mig i den inledande intervjun samt i tva av de tre andra
intervjuerna av en vad Trost (2005) beskriver som nyckelperson inom ett dyslexiférbund. Det
finns enligt Trost (2005) en risk med att anvanda nyckelpersoner da de medvetet eller
omedvetet kan forsoka styra urvalet till respondenter som exempelvis “har asikter”. Da
nyckelpersonen endast hjalpte mig att informera om, samt distribuera mitt missivbrev (se
bilaga 2) till medlemmarna i forbundet och kontakten sedan togs direkt mellan mig och
potentiella respondenter, alternativt direkt mellan mig och respondenternas larare eller nara

slakting, sag jag inga risker med detta forfarande.

Né&r missivbrevet (bilaga 2) var utskickat gjordes sedan vad Trost (2005) bendmner som
bekvamlighetsurval. Detta innebar att de tre forsta ungdomarna som ville delta och
accepterade villkoren for intervjuerna tillfordes som respondenter. Respondenten till den
inledande intervjun var den forste ungdomen att hora av sig. Jag fick tyvarr avboja atta
ungdomar/vuxna fran intervju da de inte befanns inom urvalskriterierna. Till den sista
intervjun gjordes ett bekvamlighetsval i avseendet att jag till viss del redan var bekant eller
hade nagon form av relation till respondenten sedan tidigare. Jag tog har direktkontakt med
respondenten och bifogade mitt missivbrev. Detta kan enligt Salminen-Karlsson (1994)
medfora risken att kdansliga omraden ej tas upp pa grund av partiskhet och darmed uteblir helt

fran intervjun. Salminen-Karlsson (1994) anser att det ibland kan underlatta for respondenten
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att beratta sin historia for en opartisk framling. Samtidigt framhaller Trost (1997) fordelen
med att pa nagot sétt kanna till intervjuaren sedan tidigare da det skapar gynnsammare
forutsattningar for att tillit och fortroende ska skapas, framforallt da intervjuerna ar av narrativ
och mer djupgéaende art dar respondenterna ar fa och informationen i berattelserna maojligen ar

kénslig att berétta.

Presentation av respondenterna
Agnes

Agnes ar 22 ar. Hon gar idag en utbildning pa en folkhdgskola. Agnes erhéll sin

dyslexidiagnos under sommarlovet infor arskurs 9.
Frank

Frank ar 22 ar. Han arbetar idag inom tva praktiska yrken. Frank erholl sin dyslexidiagnos

under sommarlovet mellan &rskurs 6 och 7.
Noel

Noel &r 22 ar. Han gar idag en utbildning pa en folkhdgskola. Noel erhéll sin dyslexidiagnos i

arskurs 9.

Genomfdorande
Som jag tidigare skrivit skickades ett missivbrev ut till samtliga respondenter, som en forsta

kontakt dar jag presenterade mig sjalv, studiens syfte samt de etiska forhallningssatt vilka lag
som riktlinjer under studien. Detta gjordes enligt Bell (1999) for att respondenterna innan de
tackat ja till medverkan skulle vara fullt medvetna om studiens syfte samt vilka rattigheter de
hade. Respondenterna blev i missivbrevet informerade om att deltagandet var frivilligt och att
de néar som helst hade mojlighet att avsluta sin medverkan i studien. Respondenterna blev
aven informerade om att intervjun skulle spelas in och varfor, samt att all information skulle
behandlas konfidentiellt samt att intervjuerna endast kom att anvandas i studiesyfte. Det
framkom dven att de inspelade intervjuerna skulle raderas efter transkribering, att inga namn
pa respondenter, kontaktpersoner eller skolor skulle anges i uppsatsen samt att respondenten
sjalv kunde vélja plats for genomférandet av intervjun. Enligt Holme och Solvang (1997) och
Trost (2005) ska detta goras for att respondenterna ska kanna sig trygga och erfara
intervjutillfallet som naturligt. Forskningsetik handlar enligt Bell (1999) om en tydlighet kring
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overenskommelserna mellan intervjuare och respondent. Bifogat missivbrevet fanns darfor
aven en samtyckesblankett (se bilaga 3) till intervjun for att tydliggora att respondenten tagit
del av, samt forstatt innebdrden av och samtyckt till medverkan i studien. Respondenterna tog
efter att de tagit del av missivbrevet sedan direkt eller indirekt genom att en larare eller

slékting kontakt med mig for att delta i studien.

Holme och Solvang (1997), Trost (2005) samt Miller (2000) betonar vikten av att
respondenterna ska kanna sig trygga och bekvama under intervjuerna fick respondenterna
sjalv bestamma tid och plats for genomférandet vilket resulterade i att den inledande intervjun
genomfdrdes hos en slakting till respondenten och varade i cirka en timme och fyrtio minuter,
tva intervjuer genomfordes i ett grupprum pa ungdomarnas aktuella skola och varade i cirka
en och en halv timme respektive en dryg timme. Den sista intervjun genomfordes i ett
grupprum pa respondentens tidigare skola och varade i cirka en timme och fyrtiofem minuter.
Enligt Bell (1999) bor respondenterna vara delaktiga i beslutet om plats och tidpunkt sa lange
intervjuaren inte upplever tidspress eller att platsen gor att de inte kan vara ostorda. Da jag
under intervjusituationen varken upplevde tidspress eller ansag att lokalerna skulle paverka

genomforandet sag jag inga problem med valen av tid och plats.

Stukat (2005) beskriver fordelarna med att vara vél forberedd infor intervjuerna med tanke pa
tekniken da manga intervjuer spelas in. For att minimera riskerna med tekniken hade jag
darfor i forvag laddat batterierna, tagit med laddare samt testat att spela in innan sjalva
intervjuerna for att se hur mikrofon och ljudupptagning pa mobiltelefonen bést fungerade.
Intervjuerna inleddes med att jag presenterade mig sjalv jag 6ppnade upp mig sjélv och
skapade darmed tillit och fortroende vilket 6kade chanserna till ett givande utbyte. Goodson
(2003) beskriver pa liknande vis hur respondenternas berattelser kan innehalla kansliga och
svara upplevelser och det darigenom blir viktigt att inte bara kréva att ungdomen ska 6ppna
sig och delge delar av sin livshistoria medan jag som intervjuare spelar in konversationen.
Efter presentationen av mig sjélv forklarade jag syftet med studien och de etiska
overvaganden som skulle gélla under studiens gang. Jag forsokte har aven forklara
intervjuprocessen samt hur och till vad det insamlade materialet skulle anvandas vilket enligt
Goodson (2003) 6kar chanserna att bygga upp ett fortroende mellan mig som intervjuare och
ungdomarna. Aven om denna information redan framgatt via missivbrevet &r det enligt Bell
(1999) fordelaktigt att lasa upp och diskutera 6verenskommelserna dven pa plats. Mojligtvis
hade respondenterna fragor eller funderingar éver innehallet i missivbrevet da de innan sjélva

intervjun haft tid att tdnka efter. Samtyckesblanketten skrevs under av respondenterna for att,
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som Trost (2005) och Miller (2000) beskriver, forséakras om att respondenterna hade
informerats och frivilligt stallde upp pa intervjun. Efter presentationen av mig sjalv och
studiens syfte paborjade jag ljudupptagningen och stéllde nagra formella fragor om alder,
mejladresser, beréttade att jag eventuellt skulle anteckna samt syftet med detta for att
ytterligare latta upp stamningen samt gora sa att respondenterna glémde bort
ljudupptagningen och kunde koncentrera sig pa sjalva intervjun. Under intervjutillfallena
forsokte jag undvika komplexa formuleringar och anvande mig istallet av ett vardagssprak
vilket Miller (2000) framhaller som viktigt for att géra intervjun sa smidig som mojligt.
Fordelen med att tala pa ett neutralt vis ar enligt Kvale och Brinkmann (2009) aven att minska
det informella skeva maktférhallandet som kan uppsta mellan ungdomarna och mig som
intervjuare. Ett pa forhand upprattat frageformular (bilaga 1) med 6ppna fragor anvandes for
att som Miller (2000) och Trost (2005) beskriver det, forsdkra mig om att alla teman blivit
behandlade da respondenterna tankbart hoppar mellan de fragor och teman som ska
behandlas. Det halvstrukturerade frageformularet bidrar dven till struktur, vilket minimerar
risken att fragor som redan behandlats aterkommer vid flera tillfallen.

Jag genomfdérde en inledande intervju som transkriberades dagen efter. Dels for att se hur
frageformularet fungerade, men aven for att som Trost (2005) belyser det, analysera min egen
roll i intervjun. Jag kunde darigenom se och hdra vad som gjordes bra alternativt mindre bra
for att sedan kunna gora &ndringar infér nastkommande intervju. Smérre férandringar gjordes
i frageformuléaret efter den inledande intervjun och jag blev mer medveten om min egen roll
infor kommande tre intervjuer. Intervju tva och tre genomfordes pa samma dag och
transkriberades dagarna efter. Inga forandringar gjordes infor den sista intervjun. Enligt Fejes
och Thornberg (2015) kan transkriberingen vid livsberéattelserna variera stort. Jag valde att
transkribera ungdomarnas beréttelser ord for ord. Dock skrevs orden ut i skriftsprak for att
Oka lasbarheten, men &ven for att vid senare tillfalle kunna anvanda delar av
transkriberingarna som citat i de kommande narrativen (Bell, 1999). Nér intervjuerna var
transkriberade skrevs de sedan om till livsberéttelser med inkluderade citat. De fem
omraden/teman som jag haft som utgangslage i mitt frageschema blev nu efter
sammanstallning och tematisering reducerade till tre stérre teman/omraden. Livsberattelserna
skickades sedan i text och ljudformat till respondenterna for godk&nnande. Anledningen till
detta &r enligt Bell (1999) och Trost (2005) att lata respondenterna verifiera att forskaren
tolkat livsberattelserna korrekt. Risken for missférstand och missuppfattningar minimeras

vilket gor att obehagliga dverraskningar nar studien val &r publicerad undviks. Aven Goodson
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(2003) belyser vikten av att fa berattelserna godkanda da det ar en manniskas liv som kommer
offentliggoras. Med undantag av ett faktafel angaende ett artal pa skolbyte framkom inga
oklarheter eller felaktigheter enligt respondenterna och beréttelserna godkéandes. Da jag senare
under studiens gang utokade citaten i berattelserna samt gav respondenterna fingerade namn,
sa skickade jag namnfdrslagen samt citaten till respondenterna ytterligare en gang for

godkannande. Samtliga respondenter godkande namnforslag och de utdkade citaten.

Analys ur ett narrativt perspektiv
Fejes och Thornberg (2015) beskriver hur intervjusituationen, transkriberingen och analysen

tillsammans skapar livsberéttelsen. Enligt Johansson (2005) betyder analys en separation eller
urskiljande av de olika delarna i studiens material for att sedan underscka forhallandena dem
emellan. Det finns dock enligt Johansson (2005) en méangd olika varianter av narrativa
analyser, mer eller mindre detaljerade. Enligt Miller (2000) behover forskare inte slaviskt
félja en av metoderna utan kan anvanda metoderna och teknikerna pragmatiskt. Jag kommer
darfor nedan att beskriva de analysmetoder och tekniker jag anvént mig av under
analysarbetet genom hela studiens gang, vissa i storre utstrackning och vissa i mindre
utstrackning. Johansson (2005), Bergstrom och Boréus (2012) och Fejes och Thornberg
(2015) beskriver Lieblichs, Tuval-Mashiachs och Zibers (1998) modell for att organisera
olika karaktarer av narrativ analys. Modellen innebar ett fokus pa fyra olika varianter av
analys som jag beskriver nedan. Det bor dock podngteras att dessa fyra varianter ofta
forekommer i blandvarianter och darfor sallan skildras som renodlade. De tva forsta
varianterna av narrativ analys ar enligt Fejes och Thornberg (2015) ur ett
helhetsperspektiv/holistiskt dar varje berattelse analyseras var for sig med fokus pa de
perspektiv och infallsvinklar forskaren ar intresserad av, exempelvis elevers upplevelser och

erfarenheter av sin skolgang eller forsta dag i skolan.

Den forsta varianten av narrativ analys beskriver Fejes och Thornberg (2015) och Johansson
(2005) som helhetsperspektiv/holistisk med fokus pa innehall vilket ofta innebar att hela
respondentens livsberéttelse anvands och varje livsberattelse behandlas som en helhet. VValda
delar av en livsherattelse kan anvandas, da framférallt den inledande eller avslutande delen,
men de maste dock alltid relateras till livsberéattelsens helhet. Intresset ligger i vad som sags
och analysen fokuseras pa innehallet. Den andra varianten av narrativ analys beskriver Fejes
och Thornberg (2015) och Johansson (2005) som helhetsperspektiv/holistisk med fokus pa

formen. Aven i denna variant ses varje livsberéattelse som en helhet. Analysen fokuserar nu pa
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berattelsens struktur, handling och intrig samt hur saker séags samt hur ofta. Fragor stalls kring
berattelsens intrig, utveckling, vandpunkter och klimax. Till skillnad fran de tva ovan namnda
analysvarianterna ar de tva kommande fokuserade pa delar eller teman av livsberattelserna.
Fejes och Thornberg (2015) beskriver sokandet efter gemensamma drag for att sedan ordna

dem i teman. Aven variationer mellan olika beréattelser inom ett och samma tema kan belysas.

Den tredje analysvarianten fokuserar enligt Fejes och Thornberg (2015) och Johansson (2005)
pa del/teman och innehall, d&ven kant som “innehéllsanalys”. Olika delar eller teman ur
berattelserna identifieras och klassificeras for att sedan skrivas samman. | vid mening kan en
del eller ett tema besta/innehalla en elevs generella upplevelser och erfarenheter av sin
skolgang. I en snavare mening kan en del eller ett tema besta av upplevelser och erfarenheter
av exempelvis elevernas relation till en viss situation eller fenomen sa som sina klasskamrater
och enligt Bergstrom och Boréus (2012) kan det till och med begransas till kategorier om
enstaka ord. Den fjarde och sista varianten av narrativ analys enligt Fejes och Thornberg
(2015) och Johansson (2005) ar den som fokuserar mot del/teman och form vilket innebar ett
fokus mot det sprakliga i delen/temat. Denna variant lyfter i samtliga berattelser fram vilka
liknelser, metaforer, aktiva eller passiva yttranden eller lingvistiska drag for att se hur de
anvéands samt hur ofta. Enligt Kvale och Brinkmann (2009) innebdr ett narrativ en historia och
anser i likhet med Fejes och Thornberg (2015) och Johansson (2005) att narrativa analyser
fokuserar pa de historier, strukturer och intriger som framkommer under intervjuerna. Aven
berattelsernas innebord, tillfalliga och sociala handlingar och sprakliga utseende och
strukturer ingdr i en narrativ analys. Analysen kan dock dven besta av ett aterskapande av
flera beréattelser for att mojliggora en mer innehallsrik och nyanserad historia. Jag har som
framgar av redovisningen av berattelserna samt av beréattelserna i 6vergripande teoretisk
belysning valt den tredje varianten av narrativ analys som fokuserar pa del/tema och innehall,

aven om redovisningarna har beréringspunkter med de andra varianterna.

Trovardighet och tillforlitlighet
Trost (2005) beskriver hur reliabilitet innebér att en fraga erhaller samma svar vid skilda

tidpunkter. En forutsattning for att svaren blir desamma dven vid upprepade tillfallen ar att
forhallandena eller respondenten &r statisk i sina asikter, forestallningar och handlingssatt.
Enligt Trost (2005) ar mé&nniskan inte statisk utan deltar konstant i processer dar ménniskan
samtidigt &r en medakt6r. Nya erfarenheter genom situationer och moten med andra gor att

asikter och forestallningar succesivt forandras vilket i sin tur medfor att dven
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beslutsunderlaget for svaren kommer att férandras med tiden. Med detta synsatt forandras
respondenternas forestallningsvarld fortlopande vilket innebér att svaren pa fragorna,
resultaten, ocksa kommer att skilja sig fran tidpunkt till tidpunkt. Trost (2005) beskriver att
validitet innebdr att fragan eller instrumentet verkligen ger svar pa, eller méater det som fragan
eller instrumentet var avsett att méta. Trost (2005) och Fejes och Thornberg (2015) anser dock
att tillforlitlighet och trovardighet passar béttre &n reliabilitet och validitet vid kvalitativa
studier da intervjuaren stravar efter en forstaelse av respondenternas tankar, kanslor och
beteendemonster. For att uppna trovardighet och tillforlitlighet i studien kravs det att man som
forskare ar noggrann och metodisk vad galler informationsinsamlingen och vid analysarbetet
av det insamlade materialet. D4 jag anvéant mig av forstahandsinformation fran ungdomar som
sjalv erhallit en dyslexidiagnos och som é&r delaktiga i den foreteelse som jag studerat
resulterar det i en empirinéra redovisning av det insamlade materialet. Enligt Fejes och
Thornberg (2015) innebér det bland annat att undvika missforstand och missuppfattningar i
det insamlade intervjumaterialet. For att sakerstalla tillforlitligheten i studien och for att
forsakra mig om jag uppfattat respondenterna ratt 14t jag dem, likt Miller (2000)
rekommenderar, lasa igenom, kommentera eller komplettera sina beréttelser innan jag
paborjade analysarbetet for att lata respondenterna verifiera att jag tolkat deras livsberattelser

korrekt samt for att minimera risken for missforstand och missuppfattningar.

Trost (2005) beskriver svarigheterna med att i kvalitativa studier och intervjuer kunna pavisa
att analyserna och materialen ar trovardiga och att insamlingsmetoden ar relevant i relation till
studiens syfte och problemformulering. Detta innebér att jag varit tydlig i mina reflektioner
vad géller de etiska aspekterna tillsammans med intervjuerna, resultaten samt analyserna.
Risken finns annars att studien upplevs som mindre trovardig. | samband med trovardighet
och tillforlitlighet bor jag enligt Trost (2005) dven behandla objektiviteten i studien och da
bade vad géller mig som intervjuare och respondenterna. Respondenterna hade majligen
forutfattade meningar om vad jag som intervjuare ville fa kdnnedom om, alternativt hade de
en egen agenda pa vad de sjalv ville delge. Jag som intervjuare ar heller inte helt nollstalld i
en intervjusituation och maste fundera 6ver min paverkan i intervjusituationerna. Det blev
darfor viktigt att synligg6ra och motivera hur materialet samlats in samt hur resonemangen
kring analysarbetet fortskridit. Det &r enligt Trost (2005) viktigt att resonera kring egna och
respondenternas forvantningar och paverkan pa varandra. Det &r enligt Dalen (2013) dven av
stor vikt att tydligt klargora sin egen forforstaelse och erfarenheter av fenomenet som ska

studeras for att mojliggora en granskning av hur forforstaelsen paverkat analysforfarandet och

26



darmed tolkningen av intervjuresultaten. Jag har darfor synliggjort min forforstaelse och den

kontext jag befann mig i, dels i ett eget avsnitt men dven fortgaende i analysen.

Etiska dvervaganden
Som en forsta kontakt med respondenterna skickades ett missivbrev ut (bilaga 2). |

missivbrevet presenterade jag mig sjalv, studiens syfte samt de etiska beaktande jag utgatt
ifran. Stukat (2005) beskriver dem som informationskrav, samtyckeskrav,
konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav. Informationskravet innebdr enligt Dalen (2013),
Stukat (2005) och Kvale och Brinkmann (2009) att informera respondenterna om studiens
allménna syfte, hur studien ar upplagd samt hur beréttelserna kommer att anvéndas.
Samtyckeskravet innebdr enligt Stukat (2005), Kvale och Brinkmann (2009), Trost (2005) och
Bell (2011) att medverkan i studien &r frivillig och att respondenterna har ratt att inte svara pa
alla fragor samt har ratt att avbryta sin medverkan nar som helst utan att det blir nagon
pafoljd. Trost (2005) anser att informerat samtycke ska goras skriftligt for att forsékra sig om

att respondenterna &r fullt medvetna om de rattigheter de har.

Konfidentialitetskravet innebar enligt Dalen (2013), Kvale & Brinkmann (2009) och Trost
(2005) att ingen information som kan identifiera respondenterna i studien kommer att
avslojas. Har innefattas dven anonymitet vilket innebdr att inga utmarkande egenskaper,
kannetecken eller namn pa respondenterna kommer att skrivas ut i studien. For att varna om
ungdomarnas integritet har jag darfor bland annat valt fingerade namn samt ej tagit med namn
pa skolor, utbildningar, stader o.s.v. Konfidentialitetskravet blev i denna studie sarskilt
vasentligt med tanke pa den narrativa ansatsen med djupgaende intervjuer samt fa
respondenter. Mojligheten att identifiera respondenterna blir lattare da informationen ar
omfattande och detta &r enligt Salminen-Karlsson (1994) ett problem som alla ”life history”
och ”’life story” anvandare moter. Enligt Salminen-Karlsson (1994) finns det dock en risk med
att andra allt for mycket i berattelserna da autenticiteten latt gar forlorad. Nyttjandekravet
innebdr enligt Stukat (2005) att informationen fran intervjuerna endast kommer att anvandas i
studiesyfte och darmed inte nyttjas av nagon annan. Férutom de ovan namnda etiska
dvervagandena har jag aven funderat pa och tagit hansyn till intervjusituationens paverkan pa
ungdomarna, under samt efter intervjutillfallet. Denna paverkan redogor jag narmare for i
metoddiskussionen. Det &r enligt Trost (2005) viktigt att jag som intervjuare tar i beaktande

de tankar och minnen som intervjun vacker da de kan vara obehagliga for respondenterna.
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Resultat — tre berattelser
Under resultatredovisningen kommer jag att redovisa de tre unika berattelserna utifran tre

stora temana, tiden fore utredningen, initiering och utredning samt gymnasieskolan och hur
ungdomarna har det idag. Jag redovisar beréttelserna tematiskt en och en och kopplar dem till
relevant litteratur for att sedan gora individuella analyser av berattelserna. Invévt i
berattelserna finns direkta citat fran respondenterna, detta for att lyfta fram ungdomarnas egna
ord. Utan att paverka innehallet har citaten i berattelserna redigerats fran tal till skriftsprak,
detta for lasvanlighetens skull. Ungdomarna har godkant anvéndandet av citaten samt de
smarre andringar som gjorts. Beréattelsernas langd ar framforallt kopplade till samtalens langd
aven om mindre innehallsmassiga aspekter finns. Varje beréattelse avslutas med en teori- och

forskningsanknuten analys.

Agnes berattelse om tiden fore utredningen
Agnes upplevde den forsta tiden i skolan som jobbig. ”Jag minns att det var jobbigt, min

mamma har vetat fran att jag borjade i forsta klass att jag har dyslexi. Hon markte det direkt
pa mig. Sa ja, det var vildigt jobbigt for att ingen trodde pa oss”. Det fanns en larare som
Agnes hade fortroende for som verkade forsta Agnes situation och forsokte hjalpa till att fa
igang en utredning. ”Dér var en ldrare, ndr jag gick mellan ettan och sexan, hon forsokte
ocksa med rektorn, att vi kanske skulle gora en utredning, men rektorn var ju bestamd att det
inte skulle géras nagon utredning pa mig. Men den lararen var den enda som jag kunde ga till,
sa jag vande mig alltid till henne, sa fort jag borjade kéanna att jag inte orkade mer. Da gick jag
in till hennes klassrum istillet, och satt med hennes klass”. Ovriga personal samt rektorn pé&
skolan bedomde inte att Agnes hade dyslexi utan ansag att det berodde pa att hon inte kunde
koncentrera sig. ”Alla sa att jag inte kunde koncentrera mig, bade ldrarna och rektorn”. Det
gjordes inga sprakliga tester pa Agnes trots att mamman och bekanta till familjen gjorde
patryckningar. Skolan pekade pa bristande koncentrationsformaga. Agnes upplevde detta som
valdigt jobbigt da hjalpen uteblev, vilket ledde till att Agnes bérjade avvika fran skolan. ”Sé
det var jattejobbigt, jag var nastan aldrig i skolan, jag fick ju inte hjalpen i skolan sa da tankte
jag, vad ska jag da gora dar. Sa da var jag hemma vissa dagar och gick till skolan vissa
dagar”. Agnes tyckte det var valdigt svart att lara sig lasa och det var inte forran i arskurs fem
som hon kunde ldsa med nagorlunda flyt. ”Det tog ju fortfarande tid for mig att ldsa en text
men jag kunde lasa den flytande utan att stava varje ord. Men ja, det var vildigt jobbigt”.

Agnes fick under skoltid ga till en specialpedagog och for att fa hjalp med lasningen och
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skrivningen. Detta stod upplevdes inte som en hjalp for henne da hon missade valdigt mycket
av de arbetsomradena som klassen arbetade med. Detta gjorde att hon var efter bade i
lasningen och i amneskunskaperna. Agnes var den enda fran klassen som gick ivag till
specialpedagogen vilket gjorde att hon inte ville vara dir. ”Fran min klass var det bara jag, jag
kénde att jag inte vill vara har, jag vill ju smalta in i klassen som alla andra gjorde. Men dom
skickade ivag mig dit. Vissa ganger gick jag inte dit, d& gick jag hem istiillet”. Klass-
kamraterna retade till och fran henne for hennes stavning vilket gjorde att hon kande sig
annorlunda. Agnes mamma pratade mycket med henne hemma om situationen i skolan och

om dyslexin och fungerade darigenom som ett starkt stod.

Analys
Agnes upplevde den forsta tiden i skolan som modosam. Hon fick inget stdd i skolan trots att

hennes mamma hade pekat pd Agnes las- och skrivsvarigheter och att hon darmed var i behov
av stod i skolan. Det uteblivna stodet i skolan gjorde att Agnes borjade avvika fran skolan och

stannade istallet hemma.

Jag minns att det var jobbigt, min mamma har vetat fran skolstart i forsta klass att jag
har dyslexi. Hon markte det direkt pa mig. Sa ja, det var valdigt jobbigt for att ingen
trodde pa oss... sa det var jattejobbigt, jag var nastan aldrig i skolan, jag fick ju inte
hjalpen i skolan sa da tankte jag, vad ska jag da gora dar. Sa da var jag hemma vissa

dagar och gick till skolan vissa dagar.

Jamforelser kan har géras med SBUs (2014) rapport déar det framkommer att elever som har
dyslexi men som inte blir utredda och erhaller en dyslexidiagnos troligen upplever en hogre

grad av angslan samt en samre sjélvbild.

Agnes upplevde sin mamma som ett starkt stod under denna period da de samtalade mycket
hemma om situationen i skolan och om dyslexin. Det fanns &ven en larare som Agnes hade
fortroende for som verkade forstd Agnes situation och forsokte hjalpa till att fa igang en

utredning.

Dar var en larare, nar jag gick mellan ettan och sexan, hon forsokte ocksa med rektorn,
att vi kanske skulle gdra en utredning, men rektorn var ju bestdmd att det inte skulle
goras nagon utredning pa mig. Men den lararen var den enda som jag kunde ga till, sa
jag vande mig alltid till henne, sa fort jag borjade kénna att jag inte orkade mer. Da gick

jag in till hennes klassrum istéllet, och satt med hennes klass.
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Johnson (2003) framhaller pa liknande vis ett socialt stod, en tillhérighet som exempelvis
vanner, familj eller annan person i omgivningen som fungerar som en skyddande faktor mot
stress, motgangar och misslyckanden. En god sjalvkansla i kombination med viktiga andra, ett
socialt stod, gor att Agnes klarar av saval motgangar och misslyckanden i skolan. Har Agnes
istallet en lag sjalvkansla samt saknar viktiga andra, ett socialt stod, kan konsekvenserna for

Agnes skolgang bli allvarliga enligt Johnsons (2003) resonemang.

Agnes fick de under de forsta skolaren ga till en specialpedagog for att fa hjalp med lasningen

och skrivningen vilket klasskamraterna till och fran retade henne for.

Fran min klass var det bara jag, jag kande att jag inte vill vara har, jag vill ju smalta in i
klassen som alla andra gjorde. Men dom skickade ivag mig dit. Vissa ganger gick jag
inte dit, da gick jag hem istallet.

Jamforelser kan goras med Goffmans (2014) beskrivning av hur manniskor genom olika
forvantningar och stereotypa krav i samhallet gor att manniskor blir socialt, psykiskt eller
fysiskt avvikande fran den norm som finns i samhallet och i detta fall i skolan. Att Agnes pa
nagot satt avviker fran omgivningens eller samhéllets normer och stereotypa krav kallar
Goffman (2014) for stigmatisering. Detta stigma har inte blivit uppenbart forran Agnes
borjade skolan och det blev an mer uppenbart for henne da hon ensam fran klassen skulle ga
ivag till specialpedagogen for att arbeta med lasningen och skrivningen. Agnes valde hér att
avvika fran skolan och inte visa sina tillkortakommanden for att skydda sin sjalvkansla.
Paralleller kan dven dras till resultaten i McNultys (2003) studie som visar att elever med
dyslexi ofta ser tillbaka pa sin uppvéxt som problematisk vad géller sjalvbild och sjalvkansla.
Eleverna upplevde sig som annorlunda, missforstadda och att de ofta fick kimpa med

aterkommande offentliga misslyckanden i skolan vilket i sin tur ledde till kanslor av skam.

Franks berattelse om tiden fore utredningen
Franks forsta skolar upplevdes som bra da han foljde med i skolarbetet och hade sina véanner.

Da var sjalvfortroendet anda relativt i topp, for da brydde man sig inte sa mycket om skolan,
man hade ju annat i tankarna da ocksa. Man hade vanner och var ute och lekte. Sa skolan blev
mindre viktig for mig”. Det var inte forrdn i1 arskurs 2 eller 3 ndr de borjade 1dsa och skriva
som Frank markte hur lang tid det tog for honom. ”Jag kénde att jag kom efter hur mycket jag
an kampade. Dar borjade jag kdnna att det var nagonting, jag var kass helt enkelt. Jag méarkte

det sjalv, men jag sa ju ingenting, man ville ju vara som alla andra”. T arskurs 3 kidnde Frank
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att han borjade tappa kontrollen 6ver skolsituationen. Aven om Frank sjalv kande av att han
fick kampa valdigt mycket med skolarbetet for att &nda inte komma upp i klasskamraternas
niva sa berattade han inte nagot for sina foraldrar. Franks larare uppmarksammade inte hans
las- och skrivsvarigheter utan ansag att Frank var omogen och att han skulle mogna med
tiden. Frank fick dock stod genom att ga i en lite mindre grupp i &mnet svenska en halvtimme
tva ganger i veckan dar de tranade lasning och 6vade pa klockan. ”Ja det var en liten
extragrupp som vi hade dar man fick glosor av en speciallérare inom parantes, hon var ju
aldrig speciallarare, men hon hjalpte alla som Iag lite efter... det var klockan kommer jag
ihag, jag hade problem dar ocksa ju, jag fattade ju inte kvart i, tio i, fem i, allt det dar, det satte
ju inte sig. Jag minns dar att klockan satt jag och forsokte lara mig upp till sexan och da hade
jag fortfarande problem med det”. Lektionerna i den lilla gruppen pagick under ordinarie
undervisning vilket gjorde att Frank kande att han kom &n langre bak i skolarbetet jamfort
med sina klasskamrater. D4 missade man det som klassen gjorde, s& d4 kom jag &nnu mer

efter. Men hon hade ju inga andra tider, for hon hade ju hur manga andra ungar som helst”.

Den lilla gruppen bestod av Frank fran sin klass samt nagra fa elever fran en annan klass som
laste svenska 2. Frank upplevde att de andra eleverna larde sig mycket snabbare an honom
vilket var en torn pa sjalvfortroendet. ”Till och med dom larde sig snabbare &n vad jag gjorde.
Det var dar i trean som det borjade ga utfor. Jag valde att gora annat fore skolan, jag valde att
gé emot allting”. I &rskurs 4 satte skolan ithop de tva befintliga klasserna till en stor klass med
narmare 50 elever som undervisades av tre larare vilket gjorde att Frank fick &nnu mindre
hjélp i klassrummet. ”Sen kom fyran, da sattes klasserna ihop som var i samma alder. Och néar
dom sattes ihop sa fick vi tre nya larare, sa dar var tre larare pa 47 elever. D4, dar vande hela.
Dér blev jag en helt annan ménniska. Jag kunde séga vad som helst till en larare, jag brydde
mig inte lange. Jag slog i sonder saker hur ofta som helst. Jag bara visade att jag var missnéjd.
Jag fick inte fram det pa ndgot annat sétt”. Frank kande nu hur lararna tog avstand fran honom
da de inte orkade med hans utatagerande beteende. Det var dven i arskurs 4 som det blev
lararbyte i den lilla gruppen. Den nya lararen hade en mjukare personlighet och passade Frank
battre. Frank hade en mentor som annu ej var fardigutbildad larare som han kande nagon form

av trygghet tillsammans med vilket gjorde att Frank lugnade ned sig i mentorns séllskap.

Analys
Frank forsta skolar upplevdes som bra da han foljde med i skolarbetet, hade vanner och han

upplevde att han hade ett tamligen bra sjalvfértroende.
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Da var sjalvfortroendet anda relativt i topp, for da brydde man sig inte s& mycket om
skolan, man hade ju annat i tankarna da ocksa. Man hade vanner och var ute och lekte.

Sa skolan blev mindre viktig for mig.

Jamforelser kan har géras med Goffman (2014) som beskriver hur stigma som inte &r synliga
och initialt inte paverkar interaktionen med omgivningen, blir forst da de tilldelas en specifik
arbetsuppgift eller hamnar i en specifik situation dar deras stigma blir uppenbara som de blir

medvetna om hur deras stigma mdjligen kan paverka dem.

Det var inte forran i arskurs 2 eller 3 som Frank méarkte hur mycket han behovde kampa med
skolarbetet jamfort med sina klasskamrater. Det var nu han borjade bli medveten och k&nna
av sitt stigma.

Jag kande att jag kom efter hur mycket jag an kampade. Dar bérjade jag kénna att det
var nagonting, jag var kass helt enkelt. Jag markte det sjalv, men jag sa ju ingenting,

man ville ju vara som alla andra.

Frank upplevde det allt svarare att leva upp till den bild som han hade av sig sjalv, samt de
normer och forvantningar som skolan stallde pa honom. Da han inte fick det stod i skolan som
han var i behov av upplevde Frank det svart att sjalv paverka sin situation, hur mycket han an
kampade. Pa liknande vis beskriver Burden och Burdett (2005) att en anledning till om
eleverna lyckas bra i skolan ar deras attityd och motivation att lara samt deras egen

uppfattning om hur langt de kan nd genom egen paverkan.

Det var nar Frank kom allt langre bak i skolarbetet och samtidigt upplevde att han inte kunde
paverka situationen som han borjade tappa kontrollen 6ver skolsituationen. Detta ledde till att
Frank valde att géra annat fore skolan, han valde att ga emot allting och blev periodvis

utatagerande mot framfarallt pedagogerna pa skolan.

Ja det var en liten extragrupp som vi hade dar man fick glosor av en specialldrare inom
parantes, hon var ju aldrig specialldrare, men hon hjélpte alla som 1ag lite efter... da
missade man det som klassen gjorde, s& di kom jag d&nnu mer efter... till och med dom
larde sig snabbare dn vad jag gjorde. Det var déar i trean som det borjade ga utfor. Jag
valde att gora annat fore skolan, jag valde att ga emot allting... sen kom fyran, dé sattes
klasserna ihop som var i samma alder. Och nar dom sattes ihop sa fick vi tre nya larare,
sa dar var tre larare pa 47 elever. D4, dar vande hela. Dér blev jag en helt annan
ménniska. Jag kunde s&ga vad som helst till en l&rare, jag brydde mig inte lange. Jag
slog i sonder saker hur ofta som helst. Jag bara visade att jag var missnojd. Jag fick inte

fram det pa nagot annat satt.
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Humphrey och Mullins (2002) beskriver pa likartat vis att en foljd av elevernas frustation,
misslyckande och exkludering kan leda till dverkompensation eller urladdning vilket visar sig
genom fortryck mot andra elever eller att eleverna blir aggressiva. Pa liknande satt beskriver
Terras, Thompson och Minnis (2009) i sin studie att elever med dyslexi upplever en lagre
sjalvkénsla och oftare ar emotionellt anstrangda vilket kan uttrycka sig i bland annat
beteendesvarigheter. Elever som skdmdes och kande sig otillrackliga hade en storre
benagenhet till daligt beteende och samre motivation till sina studier vilket ocksa stods av
Burton (2004). Franks utagerande beteende kan enligt Singer (2007) vara ett satt att forsvara
sin sjalvkansla och &r ofta den forsta strategin som eleverna med dyslexi anvander for att

hantera situationen av aterkommande akademiska misslyckanden.

Noels berattelse om tiden for utredningen
Noel minns att de forsta skolaren flot forbi utan nagra speciella hinder eller upplevda

svarigheter i skolan. ”Vad jag kan komma ihig sé var det inget speciellt, att jag hade det
extremt svart i skolan liksom, allt fl6t pa tills jag borjade sjuan. Det var da jag borjade marka
en hel del”. Det var likasa inga larare som uppmarksammade eller fattade misstanke om att
Noel skulle ha svéart med ldsningen eller skrivningen i skolan. ”Det var ju det som var det
roliga, att ingen mirkte ndgonting”. Noel hade under de forsta skolaren ett relativt bra
sjalvfortroende och trivdes bra i skolan déar han hade bra kompisar. ”Man var ju barn liksom,
sd man var ju inte hur stoddig som helst. Nej jag var nog réatt sa normal, inget utstickande sa.

Jag gillade skolan, jag hade bra kompisar dér, sa det var anda kul pa ett satt .

Analys
Noel forsta skolar flot forbi utan nagra speciella hinder eller upplevda svarigheter i skolan.

Noel hade under de forsta skolaren ett relativt bra sjalvfortroende och trivdes bra i skolan med

sina vanner.

Vad jag kan komma ihag sa var det inget speciellt, att jag hade det extremt svart i
skolan liksom, allt fl6t pa tills jag borjade sjuan. Det var da jag borjade marka en hel
del... det var ju det som var det roliga, att ingen méirkte ndgonting... man var ju barn
liksom, s& man var ju inte hur stoddig som helst. Nej jag var nog ratt sa normal, inget
utstickande sa. Jag gillade skolan, jag hade bra kompisar dar, sa det var &nda kul pa ett

satt.

Jamforelser kan hér goras med Goffman (2014) som beskriver att en del stigma inte blir

uppenbara forran vid nagon speciell tidpunkt eller i en speciell situation. Noels upplevde
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under de forsta skolaren sig inte stigmatiserad da det ej var synligt och initialt inte paverkade
situationen i skolan. Noel hade annu inte tilldelats nagon specifik arbetsuppgift eller hamnat i
en specifik situation dar stigmat blivit uppenbart. Paralleller kan goras med Giddens (2003)
som beskriver hur ungdomar socialiseras in i en skolkultur och den livsstil och de normer som
existerar i skolan. Noel har under de forsta skolaren fatt lara sig vilka sociala roller och
forvantningar som han formodas uppfylla i olika situationer i skolan. Han har uppfyllt de
forvantningar som skolan haft pa honom vilket gjort att han inte upplevt nadgon stigmatisering.

Noel har darmed haft en lyckad socialisationsprocess in i skolkulturen,

Agens berattelse om initieringen och utredningen
Nar Agnes skulle borja arskurs 7 bytte hon skolan till en nirliggande skola. “Det kiindes bra,

for man hade ju alltid ett hopp om att man ska fa hjalpen. Man var ju sa pass gammal att man
borjade inse det sjalv, ja att nagonting var ju inte som det skulle”. Lirarna pa den nya skolan
uppmarksammade att Agnes hade svarigheter i skolan och ibland fick utbrott och kontaktade
darfor hennes mamma. Agnes mamma ville aterigen genomfora en dyslexiutredning da hon
misstankte att det fanns en anledning till Agnes beteende och svarigheter med spraket. ...
eller nér jag fick utbrott om man séager sa, da ringde dom min mamma, och min mamma sa
hela tiden att det maste ligga ndgonting bakom beteendet. For hon kan ju inte vara s irriterad
i kroppen hela tiden, om det inte dr nadgonting... men dom végrade, dom vigrade ju totalt att
gora en utredning”. Skolan menade dock att det berodde pa att Agnes lag efter i utvecklingen
samt att hon hade svart att koncentrera sig. Det gjordes darfor inga individuella sprakliga
tester och hjalpen med skolarbetet uteblev. Eventuellt gjordes det prov med hela klassen for
att testa den sprakliga formagan, men Agnes hade bérjat undvika skolan och da framforallt
provsituationer. ”Jag visste ju redan att det inte skulle ga som det var tinkt, sa jag undvek
ganska mycket i skolan da, jag gick typ aldrig dit”. D& Agnes mamma under alla skolar
misstankt att Agnes hade dyslexi och hade velat géra en dyslexiutredning var Agnes inte
frammande med ordet dyslexi. Agnes markte sjalv att hon Iag valdigt mycket efter i
skolarbetet néar hon jamforde sig med sina klasskamrater.

Efter manga ars upprepande forsok beslutade skolan i slutet av arskurs 8 att det skulle
genomfdras en dyslexiutredning. Agnes kande sig lite kluven till utredningen. ”Det var nog
bade och for jag var ju fortfarande sa pass ung, sa jag ville ju inte vara annorlunda. Men sen
var det for mammas skull ocksa, sa hon skulle kunna andas ut lite. Och sen for mitt eget basta,

jag hade ju mérkt att allt inte var som det skulle, jag var ju inte pa samma niva som mina
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klasskompisar. Sa jag ville ju veta, jag var lite nyfiken pa om det var som min mamma hade
sagt eller om det var nigonting helt annat”. Utredningen genomfordes i slutet av arskurs 8
samt under sommaren infor arskurs nio. Det framkom da att Agnes hade grav dyslexi. ”Jag
fick en kénsla av att, detta vill ju inte jag ha. Jag vill ju vara som alla andra, sa det var manga
kanslor’. Agnes upplevde ett virrvarr av kanslor under denna period men borjade pa nagot vis
acceptera sin erhallna dyslexidiagnos. ”Jag far vél leva med detta, det &r ingenting som skadar
mig, det 4r ju bara ndgonting som finns dir”. Agnes var inte helt inférstadd med vad dyslexi
innebar samt vilka mojligheter till hjalp som fanns och som hon hade ratt till. ”Nej det enda
jag visste var att jag hade svart att lasa och skriva, det var det enda jag visste, inte vilka
hjalpmedel man kunde fa eller om man kunde fa nagon annan hjalp eller vad det mer kunde
vara”. Under utredningen undrade hennes klasskamrater och vénner varfor hon var
franvarande fran lektionerna och varfor hon gick pa alla méten. Agnes var da éppen med
utredningen och berattade bade for klasskamrater och for lararna att hon genomgick en
dyslexiutredning och senare ocksa erhéll en dyslexidiagnos. “Jag beriittade, jag var nistan
alltid pa moten och liknande. Sa folk fragade till sist varfor jag aldrig var i skolan. Sa jag
berattade att jag gor en dyslexiutredning och sen nér jag fick dyslexidiagnosen sa beréattade
jag att jag hade dyslexi. Sa alla fick veta det till sist”. Nar utredningen var gjord och familjen
fatt utlatandet pa att Agnes erhallit en dyslexidiagnos fick hon en dator i skolan. ”Det enda
hjalpmedlet jag fick var en dator. Men de sa aldrig vad jag skulle géra med den. Sa jag satt ju

dar med facebook och tittade pa mina roliga saker”.

Agnes kande inte att dar fanns nagon larare som hjélpte eller pratade med henne om
utredningen och dyslexin. Agnes minns att logopeden beréttade om olika hjalpmedel, vilka
det fanns samt vilka hon hade ratt att fa tillgang till i skolan. Hon upplevde att det var mycket
information under besdken hos logopeden vilket gjorde att det var svart att minnas och ta till
sig allt. ”Det enda jag kommer ihag ar att dom berdttade om hjalpmedel, att dér fanns
hjalpmedel som jag hade rétt till i skolan, men jag minns inte mer sen. Sen kan det ha varit att
jag inte var sa intresserad av det just da. Det var sd mycket annat att ta in s& man lyssnade inte
pa det. Men min mamma har berittat och forklarat jéttemycket efter”. Agnes hade valdigt lagt
sjalvfortroende under sin hogstadietid men visade det aldrig utat. ”Jag visade inte det, jag har
aldrig visat mina svaga sidor. Jag har alltid visat en tuffare sida, blivit sur istallet for att ga

och grata. Men jag hade jattedaligt sjalvfortroende tror jag”.
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Analys
Lararna pa den nya skolan uppmarksammade att Agnes hade svarigheter i skolan samt att hon

ibland fick utbrott.

... eller nér jag fick utbrott om man séger sa, da ringde dom min mamma, och min
mamma sa hela tiden att det maste ligga ndgonting bakom beteendet. For hon kan ju
inte vara sé irriterad i kroppen hela tiden, om det inte &r ndgonting... men dom vigrade,

dom végrade ju totalt att gora en utredning.

Humphrey och Mullins (2002) beskriver pa liknande vis att elevernas frustation och
misslyckande kan leda till 6verkompensation eller urladdning som kan visa sig genom att
eleverna blir aggressiva. Likasa beskriver Terras, Thompson och Minnis (2009) i sin studie att
elever med dyslexi upplever en lagre sjalvkénsla och oftare &r emotionellt anstrangda vilket

kan uttrycka sig i bland annat beteendesvarigheter.

Agnes hade borjat undvika skolan och da framforallt provsituationer. Hon visste att hon hade
svart for skolan och sag darmed inte syftet med att vara i skolan och stannade darfor ofta

istallet hemma.

Jag visste ju redan att det inte skulle ga som det var tankt pa proven, sa jag undvek

ganska mycket i skolan da, jag gick typ aldrig dit.

Jamforelser kan har géras med Goffman (2014) som beskriver att stigma som inte &r synliga
blir forst da de tilldelas en specifik arbetsuppgift eller hamnar i en specifik situation dar deras
stigma blir uppenbara som de blir medvetna om hur deras stigma mojligen kan paverka deras
sociala interaktion med andra. Manniskor med stigma utvecklar enligt Goffman (2003) knep
for att kunna klara av de situationer som uppdagar deras stigma, vilket bendmns som
skylning. Agnes skylning bestod av att stanna hemma och dérmed undvika de situationer da
henne stigma blev synlig. Manga manniskor, oavsett om méanniskan ar stigmatiserad eller ej,
anvander sig rutinmassigt av skylning, medvetet som omedvetet for att férsvara sig mot de
allmanna asikter som forknippas med hans eller hennes stigma. Det finns normer i samhéllet
som majoriteten uppfyller, men da det finns en sa pass stor mangfald av normer innebér det
att det alltid kommer att finnas en stor mangd manniskor som kommer till korta. Stigma,

storre som mindre, forekommer saledes Gverallt i samhéllet dar det existerar identitetsnormer.

Da Agnes sjalv markte att hon lag valdigt mycket efter i skolarbetet nar hon jamforde sig med
sina klasskamrater borjade hon nu sjalv fundera 6ver dyslexin och sina svarigheter med

lasningen och skrivningen.
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...jag hade ju markt att allt inte var som det skulle, jag var ju inte p& samma niva som

mina klasskompisar.

Goffman (2014) beskriver pa liknande vis, vad andra manniskor upplevelser som hans eller
hennes tillkortakommande blir oundvikligen, om ens bara tillfalligt, en sjalvuppfyllande
profetia dar han eller hon upplever att de inte riktigt svarar mot de forvantningar som begars
av honom eller henne. Jamforelser kan dven goras med Giddens (2003) socialisationsprocess
dar manniskan lar sig vilka sociala roller och forvantningar som de férmodas uppfylla i olika
situationer och position i samhallet. Nar Agnes jamforde sig med klasskamraterna upplevde

hon ett tillkortakommande, hon uppfyllde inte de forvantningar som skolan hade pa henne.

Under utredningen undrade hennes klasskamrater och vanner varfor hon var franvarande fran

lektionerna och varfér hon gick pa alla moten.

Jag berattade, jag var nastan alltid pa moten och liknande. Sa folk fragade till sist varfor
jag aldrig var i skolan. Sa jag berattade att jag gor en dyslexiutredning och sen nar jag

fick dyslexidiagnosen sa berattade jag att jag hade dyslexi. Sa alla fick veta det till sist.

Pa liknande satt beskriver Goffman (2014) att en del stigma inte blir uppenbara férran vid
nagon speciell tidpunkt eller i en speciell situation, exempelvis vid skolstarten eller vid en
utredning. Om personens stigma da inte &r bekant fér omgivningen sedan tidigare, i detta fall
for klasskamraterna och lararna pa skolan, och heller inte synbart kan personens dilemma bli
om han eller hon ska berétta om sitt stigma eller inte. Agnes gjorde har ett aktivt val att vara
oppen med utredningen och berattade bade for klasskamrater och for lararna att hon

genomgick en dyslexiutredning och senare ocksa erhéll en dyslexidiagnos.

Agnes upplevde inte att dar fanns ndgon larare som hjélpte eller pratade med henne om
utredningen och innebdrden med dyslexin. Hon minns att logopeden berattade fér henne, men
att det var for mycket information pa en och samma gang vilket gjorde att det var svart att

minnas och ta till sig allt.

Det enda jag kommer ihag ar att dom berattade om hjalpmedel, att dar fanns hjalpmedel
som jag hade ratt till i skolan, men jag minns inte mer sen. Sen kan det ha varit att jag
inte var sa intresserad av det just da. Det var s3 mycket annat att ta in s& man lyssnade

inte pa det. Men min mamma har berattat och forklarat jattemycket efter.

Jamforelser kan har géras med McNulty (2003) som belyser vikten av hur utredningen,
presentationen av diagnosen, dess innebdrd och dess konsekvenser forklaras och menar att det

kravs aterkommande forklaringar, med fokus pa elevens styrkor for att eleven ska acceptera
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och kunna anpassa sig till diagnosen pa ett positivt sétt. Pa liknande satt beskriver Ingesson
(2007) att manga av ungdomarna i hennes studie inte visste eller forstod vad deras
dyslexidiagnos innebar forran langt efter att de hade erhallit diagnosen vilket Ingesson
beddmer som en bidragande faktor for elevernas lagre sjalvbild. Detta stods dven av
Thompson och Minnis (2009) som beskriver att en god forstaelse for dyslexidiagnosen gynnar

utvecklandet av en sund sjalvkéansla.

Agnes hade valdigt lagt sjalvfortroende under sin hogstadietid men visade det aldrig utat. Hon

visade istéllet en tuffare sida for att skydda sin sjélvkénsia.

Jag visade inte det, jag har aldrig visat mina svaga sidor. Jag har alltid visat en tuffare

sida, blivit sur istallet for att ga och grata. Men jag hade jattedaligt sjalvfortroende tror

jag.
Denna kéansla av underlédgsenhet kan enligt Goffman (2014) bidra till en permanent ké&nsla av
osékerhet inom personen om vad omgivningen ska tycka och tdnka om henne. Denna
osakerhet finns alltid med, i kontakten med nya ménniskor, i nya situationer och personen
med stigma lever darmed i en kronisk osakerhet om var han har sin omgivning samt hur de
kommer att reagera och bete sig mot honom eller henne. Aven resultaten i McNultys (2003)
studie visar att elever med dyslexi ofta ser tillbaka pa sin uppvéaxt som problematisk vad galler
sjalvbild och sjalvkansla. Eleverna upplever sig som annorlunda, missforstadda och de far
ofta kdimpa med aterkommande offentliga misslyckanden i skolan vilket i sin tur leder till

kanslor av skam.

Franks berattelse om initieringen och utredningen
Franks mamma bdrjade bli orolig for hans studieresultat samt hans férandrade beteende i

skolan och tog darfér kontakt med lararen till den lilla gruppen som missténkte att det
eventuellt kunde vara dyslexi. Jag hade ingen aning om vad det var for ndgot. Men jag visste
ju redan sjalv att jag hade svart att lisa och skriva”. Nér Frank gick i arskurs 6 borjade hans
mamma sjalv att soka information om dyslexi och hon fann ganska snart att det var uppenbart
att han kunde ha dyslexi. Franks mamma stallde sig véldigt fragande till varfor skolan inte
uppmarksammat detta tidigare. Lararen som varit i den lilla gruppen upp till arskurs 4 hade
sagt att det handlade om omognad och att det definitivt inte var nagot annat som lag bakom
Franks svarigheter med lasningen och hans forandrade beteende. Franks mamma gav inte upp

utan drev fram en dyslexiutredning genom en logopedmottagning utanfor skolan dar det under
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sommarlovet mellan arskurs 6 och arskurs 7 framkom att Frank hade grav dyslexi. ”Min
mamma gav inte upp da, som tur var. Sa vi gick dit och satt i ett rum och gjorde massa prov,
man skulle lyssna, héra och skriva. Da sa dom att jag hade riktig dyslexi, att ingen hade

kunnat se det pa mig var det sjukaste sa dom”.

Pa logopedmottagningen berattade dom vad dyslexi var for nagot samt innebdrden och vilka
hjalpmedel som fanns att tillga. ”Det var mycket information. Det var ju sommarlov si jag
tankte inte s3 mycket pa det, jag var ute med vanner direkt efter. Dom berattade men jag
forstod dnd3 inte riktigt vad det var”. Frank kande sig dock relativt glad ver utredningen da
det gav svar pa varfor han hade haft det sa svért med sitt skolarbete. "Men man var dndé glad
pa nagot satt, for det var ndgonting som gjorde att jag var lite annorlunda inom skolan. Sa pa
nagot satt, innerst inne, sa kandes det nog ratt sa bra”. Han berattade inte for sina vanner att
han varit pa en dyslexiutredning och erhallit dyslexi da han skamdes 6ver diagnosen och inte
ville sticka ut och vara annorlunda jamfort med sina vanner eller klasskompisar. ”Jag holl tyst
for att jag skamdes, det lat ju daligt. Det &r ju ndgot negativt att man ar samre an alla andra i

skolan. S4 jag berdttade aldrig for ndgon”.

Nar Frank skulle borja arskurs 7 pa en ny skola fick de i svenska och engelska vélja olika
grupper efter inlarningsstilar/arbetstakt. Han valde gruppen med ett langsammare
arbetstempo. ”Bara det var ju relativt bra for mig. Det var en helt ny sak for oss, att skolan
letade efter vilken niva man var pa. Det var hur fint som helst jamfort med tidigare skola med
47 elever intryckta i en klass”. Frank upplevde att de nya grupperingarna passade honom bra
da gruppen med ett langsammare tempo endast inneholl tio elever vilket gjorde att han fick
mer ro i kroppen. Franks mamma tog i skolstarten i arskurs 7 kontakt med den nya skolan och
beréttade om hans dyslexi for att han skulle fa hjalp med skolarbetet direkt. Dar fanns bland
annat en NO-larare som tog Frank och en klasskamrat at sidan och forsokte hjalpa dem
individuellt da hon markte att de behdvde extra stod med skolarbetet. Frank sag detta som
positivt, att lararna forsokte och brydde sig. ”Det var ju relativt nytt ddr ocksa, men lararna
visste lite mer. Dom visste inte riktigt vad dyslexi var men dom visste att det fanns och dom
forsokte dnda hjdlpa”. Frank sag den nya skolan som en raddning da det kandes som en
nystart. ”Det var rdddningen att jag kom till hogstadieskolan och att jag kom ifran den gamla
skolan. Jag hade ju forstort sa mycket redan dér, sa det var som att borja om. Ja jamfort med

sexan sa var jag en helt annan méanniska.

Pa hogstadiet borjade jag komma tillbaka, jag borjade fa ro, jag borjade tanka efter lite”.
Frank kéande att han lugnade ner sig pa den nya skolan vilket dels berodde pa alla nya intryck
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sd som nya klasskompisar, att han nu var yngst pa skolan, nya larare och olika lektionssalar
for varje &mne. Frank fick samtidigt inte samma negativa ledarroll i den nya klassen som han
haft pa tidigare skola. Han kande dock fortfarande att det var kampigt i skolan och hade svart
att komma ikapp vilket gjorde att motivationen for skolan var relativt 1ag. ”Det var helt sjuk
nar jag borjade pa hogstadiet, att jag klarade det jag klarade egentligen. Jag 1ag sd mycket
efter, fran arskurs 4. Dar slutade jag mer eller mindre att géra nagonting i skolan fram till
arskurs 6”. Frank fick kdampa oerhdrt mycket med skolarbetet i arskurs 7 da han hade
kunskapsluckor fran de tidigare skolaren. Han fick anvanda dator under lektionerna i engelska
vilket upplevdes som véldigt befriande. Frank fick &ven larobdcker som var lattlasta. Men han
saknade dock att fa texterna upplasta for sig som han fick hjalp med hemma av sin mamma.
Frank blev allt mer skoltrott och motivationen borjade tryta. N&r han kénde att han inte orkade
skolarbetet sa borjade han nu att avvika fran skolan. ”Kinde jag att jag inte orkade, da gick
jag hem, jag brydde mig inte. Jag ville ju inte ens dit, jag var bara tvungen att ga dit, sen sa
nar jag hade checkat in dér ett tag sa kunde jag sticka igen. Da gick jag hem och satte mig
framfor datorn och spelade istallet, da kom jag fore mina kompisar i spelet, det var ju skitbra
for mig”. Frank hade vid denna tid valdigt l1agt sjalvfortroende och brydde sig valdigt lite om
skolarbetet. ”’Sjalvfortroendet var rétt 1agt tror jag, jag hade inget sjalvfortroende egentligen.
Det &r svart att saga, for jag brydde mig inte om nagonting. Det fanns inget som betydde

nagot for mig forutom mitt datorspel och mina vénner”.

| arskurs 8 slutade Franks larare som hade undervisat i den mindre gruppen i svenska/so. Han
fick nu samtidigt ett anpassat schema med féarre &mnen med endast en larare i olika mindre
grupperingar for att han skulle orka skolgangen. Frank upplevde detta som positivt da han
tidigare hade latt for att avvika fran skolan mellan lektionerna. I arskurs 8 och 9 fick jag
komma in med en larare istallet for olika larare. Nér jag kande att jag inte orkade med
lektionerna sa gick jag hem innan, for da hade vi rast nar vi skulle byta klassrum”. Franks
nérvaro i skolan 6kade och han kande att han borjade kdnna en ro i kroppen. Han kande att
skolan bdrjade bli roligare, vilket gjorde att han stannade kvar i skolan istallet for att ga hem.
En bidragande faktor till att Frank inte gick hem var aven den nya lararen som det hade
skapats en relation till. Vi skapade en relation som gjorde att jag fick skuldkénslor om jag
stack, sa da kunde jag lika bra vara kvar. Man kande sig taskig att lamna, for han brydde sig,
man visste att han brydde sig och det var det som gjorde att man stannade kvar”. Frank kénde
att skolan borjade vanda, skolarbetet gick allt battre och han trivdes allt mer i skolan. ’Skolan

blev ju roligare, for jag kunde helt pl6tsligt mycket mer. Jag fick in mycket mer information
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och jag orkade mer”. Frank trivdes med det nya schemat och med den nya lararen. ”Jag larde
ju ké&nna lararen, han blev en forebild for mig. Han brydde sig och han var dar, man visste om
man gick dit att han var dir, da var det lugnt”. Frank kande att den nya lararen inte hade sa
stora kunskaper om dyslexi men har var nyfiken och ville lara sig mer om det. Frank och den
nya lararen etablerade en tat kontakt vilket gjorde att Franks mamma blev allt mindre orolig

for hans skolgang. Skolan bérjade nu anpassa allt mer efter Franks behov.

Franks sjalvfortroende blev allt battre i hogstadiet da han trivdes och kénde att han bérjade
behérska skolarbetet igen. ”Sjalvfortroendet var ju riktigt bra. Nu kunde jag ju saker, jag liarde
mig mycket. For mig att komma ifatt, det var en sjukt stor grej. Jag var ju sa efter redan, jag
hade precis lart mig klockan nar jag gick ut sexan ungefar, och sen satta sig pa hogstadiet och
kunna lasa tva bocker rakt upp och ned, det &r sa stort hopp”. Frank lade allt storre vikt vid
skolarbetet och kéande i arskurs 9 sig vl forberedd infor gymnasiet som han sag fram emot.
»Jag kiinde att jag var ritt stabil di. Jag kom ju ratt langt. Det var tur att lararen gjorde matte
A med mig pa hogstadiet. Jag kunde ju redan boken nér jag fick den pa gymnasiet, annars
hade jag inte klarat den. Det &r bara fran hogstadiet som jag har lart mig ndgonting”. Frank

avslutade hogstadiet med en férvantan om ett roligt praktiskt gymnasieprogram.

Analys
Frank erhéll dyslexidiagnosen under sommarlovet mellan drskurs 6 och arskurs 7. Pa

logopedmottagningen beréttade de vad dyslexi var for nagot samt innebdrden och vilka
hjalpmedel som fanns att tillga. Frank kéande sig relativt glad dver utredningen da det gav svar

pa varfor han hade haft det sa svart med sitt skolarbete.

Det var mycket information. Det var ju sommarlov sa jag tankte inte sa mycket pa det,

jag var ute med vanner direkt efter. Dom beréttade men jag forstod anda inte riktigt vad
det var... men man var dnda glad pa nagot sitt, for det var ndgonting som gjorde att jag
var lite annorlunda inom skolan. Sa pa nagot satt, innerst inne, sa kandes det nog ratt sa

bra.

Jamforelser kan goras med Ingesson (2007) som beskriver att manga av ungdomarna i hennes
studie inte visste eller forstod vad deras dyslexidiagnos innebar forran langt efter att de hade
erhallit diagnosen vilket Ingesson bedémer som en bidragande faktor for elevernas lagre

sjalvbild.

Frank beréattade inte for sina vanner att han varit pa en dyslexiutredning och senare erhallit

dyslexi da han skamdes 6ver diagnosen.
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Jag holl tyst for att jag skamdes, det lat ju daligt. Det ar ju nagot negativt att man ar

samre an alla andra i skolan. Sa jag beréattade aldrig for nagon.

Jamforelser kan goras med Goffmans (2014) beskrivning av situationen som misskrediterad
alternativt misskreditabel. Da Franks stigma inte var bekant for omgivningen sedan tidigare, i
detta fall Franks nya skola, och heller inte synbart, blev Franks dilemma om han skulle beratta
om sitt stigma eller inte. Frank gick nu, sedan han bytt skola, inte langre ivég till en liten
grupp for att arbeta med en speciallérare. Den nya skolan hade istéllet valmojligheten att vélja
grupper utifran larstilar. Frank valde da gruppen med ett langsammare arbetstempo vilket
passade honom bra. Franks stigma blev darmed inte synligt for hans klasskamrater/vanner, de
hade ingen vetskap om dyslexiutredningen och han beréttade inte nagot for dem. Frank erfor

dérmed situationen som misskreditabel.

Frank kande sig allt lugnare pa den nya skolan vilket dels berodde pa alla nya intryck sa som
nya klasskompisar, att han nu var yngst pa skolan, nya larare och olika lektionssalar for varje
amne. Frank fick samtidigt inte samma negativa ledarroll i den nya klassen som han haft pa

tidigare skola.

Det var raddningen att jag kom till hogstadieskolan och att jag kom ifran den gamla
skolan. Jag hade ju forstort s& mycket redan dar, sa det var som att borja om. Ja jamfort
med sexan sa var jag en helt annan manniska. Pa hogstadiet borjade jag komma
tillbaka, jag borjade fa ro, jag borjade tanka efter lite.

Jamforelser kan har géras med hur Goffman (2014) beskriver samhéllet som en teater, en
social arena dar manniskor antar, spelar och skiftar mellan olika roller beroende pa hur
méanniskan upplever och tolkar situationen. Frank upplevde den nya skolan som en nystart och
presenterade sig sjalv, medvetet som omedvetet med en ny roll. Klasskamraterna och lararna
tolkade, gav mening och respons pa Franks nya roll vilket blev en positiv upplevelse for
honom. Paralleller kan &ven géras med den sekundéra fasen av socialisation dar vanner, skola,
skolpersonal och massmedia nu ligger i fokus i socialisationsprocessen. Det var i samspel
med dessa kontexter som Frank larde sig vilka sociala roller, forvéntningar, normer och
varderingar som var aktuella i den nya skolkulturen och som han férmodades att uppfylla
(Giddens 2003).

Frank kéande fortfarande att det var kampigt i skolan och hade svart att komma ikapp de
kunskapsluckor han hade fran tidigare arskurser vilket gjorde att motivationen for skolan var

relativt 1ag. Frank blev allt mer skoltrétt vilket gjorde att han bérjade avvika fran skolan.
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Kénde jag att jag inte orkade, da gick jag hem, jag brydde mig inte. Jag ville ju inte ens
dit, jag var bara tvungen att ga dit, sen sa nar jag hade checkat in dar ett tag sa kunde
jag sticka igen. Da gick jag hem och satte mig framfor datorn och spelade istéllet, da
kom jag fOre mina kompisar i spelet, det var ju skitbra for mig... sjdlvfortroendet var
ratt 1agt tror jag, jag hade inget sjalvfortroende egentligen. Det ar svart att séga, for jag
brydde mig inte om nagonting. Det fanns inget som betydde nagot for mig forutom mitt

datorspel och mina vénner.

Jamforelser kan goéras med Singers (2007) studie som visade att den forsta strategin som
eleverna med dyslexi anvéande for att hantera situationen av aterkommande akademiska
misslyckanden var att forsvara sin sjalvkansla vilket Frank gjorde genom att avvika fran
skolan. Det var i skolan som Franks stigma blev synlig, det var da han tilldelades en specifik
arbetsuppgift eller hamnade i en specifik situation dar hans stigma blev uppenbara. Goffman
(2014) beskriver pa liknande vis hur personer med stigma utvecklat knep for att kunna klara
av de situationer som uppdagar deras stigma vilket bendmns som skylning, vilket Frank
gjorde genom att undvika skolan. Manga manniskor, med eller utan stigma, anvéander sig
rutinmassigt av skylning, medvetet som omedvetet for att forsvara sig mot de allménna asikter

som forknippas med hans eller hennes stigma.

Frank fick anpassad studiegang och det fanns nu bara ett klassrum med en larare som

undervisade och hjalpte honom med skolarbetet vilket fick Frank att kdnna en ro i kroppen.

| arskurs 8 och 9 fick jag komma in med en larare istéllet for olika larare. Nar jag kande
att jag orkade med lektionerna sa gick jag hem innan, for da hade vi rast nar vi skulle
byta klassrum... vi skapade en relation som gjorde att jag fick skuldkénslor om jag
stack, sa da kunde jag lika bra vara kvar. Man kénde sig taskig att Iamna, for han
brydde sig, man visste att han brydde sig och det var det som gjorde att man stannade
kvar... jag larde ju kénna lararen, han blev en forebild for mig. Han brydde sig och han
var dar, man visste om man gick dit att han var dar, da var det lugnt. Skolan blev ju
roligare, for jag kunde helt plétsligt mycket mer. Jag fick in mycket mer information

och jag orkade mer.

En bidragande faktor till att Frank inte gick hem var den nya pedagog som Frank hade skapat
en relation till vilket Johnson (2003) beskriver som ett socialt std, en tillhdrighet som
exempelvis vanner, familj och i detta fall en pedagog, viktiga andra, som fungerade som en

skyddande faktor mot stress, motgangar och misslyckande.

43



Frank kande att skolan bérjade vanda, skolarbetet gick allt béattre, han klarade av

arbetsuppgifter och han trivdes allt mer i skolan.

Det var helt sjukt nar jag borjade pa hogstadiet, att jag klarade det jag klarade
egentligen. Jag 1ag s mycket efter, fran arskurs 4. Dér slutade jag mer eller mindre att
gora nagonting i skolan fram till arskurs 6... sjélvfortroendet var ju riktigt bra. Nu
kunde jag ju saker, jag larde mig mycket. For mig att komma ifatt, det var en sjukt stor
grej. Jag var ju sa efter redan, jag hade precis lart mig klockan nar jag gick ut sexan
ungefar, och sen sitta sig pa hogstadiet och kunna lasa tva bocker rakt upp och ned, det

ar sa stort hopp... det ér bara frin hogstadiet som jag har lart mig nagonting.

Jamforelser kan géras med Burden och Burdett (2005) som anser att en anledning till om
eleverna lyckas bra i skolan ar deras attityd och motivation att lara samt deras egen
uppfattning om hur langt de kan nd genom egen paverkan. Frank upplevde nu att han fick stod
och darmed kunde paverka sina studier vilket gjorde att han blev lugnare och mer motiverad
till skolarbetet. Jamforelser kan &ven géras med Humphrey och Mullins (2002) som anser att
det finns ett samband mellan elevernas studieresultat, deras sociala relation till sin omgivning
samt deras acceptans for sin diagnos. Aven McNultys (2003) beskriver hur elevernas
sjalvkansla okat efter det att de erhallit sin dyslexidiagnos och de fatt anpassningar och stdd i

skolan och menar pa sa sétt att en tidig identifiering och diagnostisering gynnar eleverna.

Noels berattelse om initieringen och utredningen
Infor arskurs 7 blev det ett naturligt byte av skola. Noel tyckte da att skolan blev allt svarare.

Han hamnade i en klass déar klasskamraterna var studiemotiverade och satsade pa hoga betyg.
»Jag satsade bara pé att f4 godkiint nir de andra klasskamraterna satsade pa att fa mycket val
godkant. Det var svart for mig att bara fa godkant. Jag trodde att det var normalt, att det var
jag som var lite samre i skolan, jag visste ju inte riktigt vad det var som var fel... jag hade ju
ingen aning om vad dyslexi var for nagot, sa det fanns det ingen tanke pa”. I arskurs 7
uppmarksammade en av Noels larare att han hade sprakliga svarigheter. Jag har for mig att
det var nagon uppsats som jag hade, som lararen hade kollat pd och misstankte nagonting. Sa
lararen tog in mig sjalv och pratade med mig och berattade att hon misstankte att jag hade
dyslexi”. Noel kénde en lattnad dver att det kanske fanns en forklaring till att han hade det
svart att klara av sitt skolarbete. ”Det kanske inte bara ir jag som har problem. Det kanske ar
ndgot som ligger bakom, att jag 4ndd &r normal men har det lite svdrare bara”. En

dyslexiutredning pabdrjades i arskurs 7 for att utrona om det var dyslexi eller ej. Lararen som
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hade initierat dyslexiutredningen slutade dock pa skolan vilket fick som foljd att
dyslexiutredningen glomdes bort. ”Det var mest pa skolan som dom pratade med mig om
dyslexin och gjorde nagra tester. Men sen hamnade det mellan stolarna néar lararen slutade och
da sa jag inte till mina foraldrar att det var nagonting pa gang, fér jag visste ju inte”. I imnena
svenska och engelska gick Noel till en mindre grupp for att ha undervisning. Dessa grupper
var indelade i fem olika nivaer varav Noel gick i den lagsta dar det fanns mojlighet att fa extra
stod.

| skolar 9 uppmarksammade Noels larare i svenska hans sprakliga svarigheter. ”Min
svensklarare i nian misstankte ju nagonting, tyvarr lite sent, men ja, hon fick upp mig att géra
tester och kolla av vad det kunde vara. Ja da kor vi pd det sa jag”. Testerna visade tecken pa
sprakliga svarigheter sa en dyslexiutredning startades. Noel traffade logoped och genomférde
nagra sprakliga tester vid ett par tillfallen och traffade skolpsykologen fér genomférande av
WISV-test. ”Sen fick jag gora ett IQ-test och efter det sa hon att det inte & min hjérna det ar
fel pa, sa det maste vara dyslexi”. Noel forstod under utredningen inte riktigt vad alla testerna
innebar och vad meningen med dem var. Utredningen var klar i arskurs 9 och det var da Noel
erholl sin dyslexidiagnos vilket upplevdes som en lédttnad. ”Jag gillade ju inte skolan s&
mycket, men jag kdmpade pa. Det var svart fram tills nian, men sen blev det latt eftersom jag
da fick min diagnos”. Efter utredningen upplevde Noel att det blev betydligt lattare med
skolarbetet. Lararen i svenska gav honom exempelvis storre texter samt upplast material,
datorer med headset fanns redan pa skolan. Noel upplevde att han allt mer forstod hur han
skulle arbeta for att lara sig lattast. 1 och med att skolarbetet blev lattare kunde han nu satsa pa
de lite hogre betygen i vissa &mnen dven om han var valdigt ndjd med godké&nda resultat.
”Utan henne hade jag nog inte klarat av hogstadiet, hon hjélpte mig otroligt mycket och tog
varje individ for sig sjalva. Hon kollade vad jag behévde och hjalpte mig med det, det &r jag
tacksam for. Sa det blev stora skillnader, i alla &mnen. Jag fick mycket lattare hjélp av alla
andra ldrare sen ocksa, de hangde pa, sa det var jattebra”.

Noel forstod fortfarande inte helt inneb6rden med dyslexin. ”De berittade inte s3 mycket vad
det innebar, det var bara att jag skulle gora ett test. Nej det var valdigt tyst om dyslexin, jag
visste knappt vad dyslexi var for ndgot... sé det var ju inte 1itt pa det séttet, jag visste bara att
om jag fick storre text och jag fick det upplést sd hjélpte det... det var min svenskldrare. Hon
pratade lite med mig, men det var bara att jag hade dyslexi och vilken hjélp jag skulle fa. Men
inte s& mycket annars”. Hemma hos Noel pratades det inte sd mycket om dyslexin.

Foréldrarna var mest tacksamma att de nu visste vad det var som gjort att det varit kimpigt i
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skolan och att han nu fick stod vilket gjorde skolarbetet mycket lattare for honom. Noel
berattade inte rakt ut till sina klasskompisar att han erhallit dyslexi, men de forstod eftersom
han fick storre text och ljudbdcker. Han noterade ingen skillnad pa klasskamraternas
bemotande mot honom utan han upplevde att de accepterade situationen. Dar fanns dock
andra elever pa skolan som tryckt ned och mobbat honom fran arskurs 7. De var inte lika
forstaende och dyslexin gav dem nu ytterligare en anledning att trycka ned honom. ”De som
inte gillade mig, gillade mig tyvarr &nnu mindre nu néar de fick reda pa att jag hade ett hinder.
Sjalvfortroendet var ju lagt, jag blev ju valdigt nedtryckt av mina skolkamrater fran sjuan till
nian”. Aven om arskurs 9 blev ett lyft for Noel sd upplevdes hogstadieperioden som helhet
betungande, bade vad géller de skolkamrater som tryckte ned honom samt de svarigheterna
han upplevde med skolamnena. Arskurs 9 var en period d& Noel bérjade finna sig sjalv och
acceptera dyslexin. ”Det var en jobbig period, men man bdrjade hitta sig sjalv och dyslexin,

man fick reda pa vem man var”.

Analys
| arskurs 7 uppmarksammade en av Noels larare hans sprakliga svarigheter. Noel kande en

lattnad Over att det kanske fanns en forklaring till att han hade svarigheter att klara av sitt

skolarbete.

Jag har for mig att det var ndgon uppsats som jag hade, som lararen hade kollat pa och
misstankte nagonting. Sa lararen tog in mig sjalv och pratade med mig och beréttade att
hon misstankte att jag hade dyslexi... det kanske inte bara &r jag som har problem. Det

kanske ar nagot som ligger bakom, att jag anda ar normal men har det lite svarare bara.

Noels upplevelse av tillkortakommande kan jamféras med Goffmans (2014) beskrivning av
vad andra ménniskor upplevelser som hans eller hennes tillkortakommande som
oundvikligen, om ens bara tillfalligt, blir en sjalvuppfyllande profetia dar han eller hon
upplever att de inte riktigt svarar mot de forvantningar som begars av honom eller henne. Det
finns missgynnade méanniskor som inte alls ar, eller kdnner sig stigmatiserad. Sa aven om
Noel hade upplevt att han hade de svarare med skolarbetet &n sina klasskamrater sa blev hans
stigma inte uppenbart for honom forrén lararen missténkte att Noel eventuellt kunde ha
dyslexi (Goffman, 2014).

En dyslexiutredning startades och Noel erhdll sin dyslexidiagnos i slutet av arskurs 9, vilket
upplevdes som en lattnad. Noel hade upplevt sin skolgang pa hogstadiet som véldigt

modosamt vad galler skolarbetet.
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Min svensklarare i nian misstankte ju nagonting, tyvarr lite sent, men ja, hon fick upp
mig att gora tester och kolla av vad det kunde vara. Ja d& kor vi pa det sa jag... sen fick
jag gora ett 1Q-test och efter det sa hon att det inte &r min hjarna det ar fel pa, sa det
maste vara dyslexi... jag gillade ju inte skolan s mycket, men jag kimpade pé. Det var

svart fram tills nian, men sen blev det latt eftersom jag da fick min diagnos.

Glazzard (2010) beskriver pa liknande vis hur elevernas sjalvfortroende 6kade da de erhallit
sin dyslexidiagnos da de béattre kunde skilja sina svarigheter fran sin intelligens. Jamforelser
kan &ven goras med Johnson (2003) som betraktar sjalvkénslan som en skyddande buffert.
Den inre sjalvkanslan som manniskan tidigt fatt given fungerar har som en underliggande
tillgdng, en “kudde” som beskyddar ménniskan mot bakslag och motgangar. Med en god
sjalvkansla kan Noel inifran lattare hantera och bemata kravande upplevelser, stress och
motgangar och darmed ha en mer optimistisk syn pa tillvaron och dess atagande. Denna
skyddande buffert ar dock inget skolan kan luta sig tillbaka mot da det enligt Armstrong och
Humphreys (2008) blir svarare for elever att ta till sig sin dyslexidiagnos ju éldre de blir,
speciellt da eleverna ar dver 16 ar. En anledning till detta kan vara den starka
identitetsutvecklingen i tonaren och de rekommenderar darfor psykologisk hjélp eller stéd vid

diagnostisering for elever 6ver 16 ar.

Efter utredningen upplevde Noel att det blev betydligt lattare med skolarbetet da lararen som

initierat utredningen boérjade ge honom det stéd som han var i behov av.

Utan henne hade jag nog inte klarat av hdgstadiet, hon hjalpte mig otroligt mycket och
tog varje individ for sig sjalva. Hon kollade vad jag behdvde och hjalpte mig med det,
det ar jag tacksam for. Sa det blev stora skillnader, i alla &mnen. Jag fick mycket lattare

hjélp av alla andra larare sen ocksa, de hangde pa, sa det var jattebra.

Noel upplevde ett oerhort stod i pedagogen som stéttade och forstod hans behov. Pa liknande
vis beskriver Johnson (2003) forutom en inre sjalvkansla dven socialt stod, tillhérighet som
exempelvis vanner, familj eller som i detta fall en pedagog, som en skyddande faktor mot

stress och motgangar.

Noel forstod fortfarande inte helt innebérden med dyslexin &ven om pedagogen till viss del

hade beskrivit olika hjalpmedel som fanns och kunde underlatta for honom.

De berattade inte s3 mycket vad det innebar, det var bara att jag skulle gora ett test. Nej
det var valdigt tyst om dyslexin, jag visste knappt vad dyslexi var for nagot... sa det var

ju inte latt pa det sattet, jag visste bara att om jag fick storre text och jag fick det upplast
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sa hjdlpte det... det var min svensklirare. Hon pratade lite med mig, men det var bara

att jag hade dyslexi och vilken hjalp jag skulle fa. Men inte s& mycket annars.

Jamforelser kan har goras med Singer (2007) som anser att det i uppmuntran ingar att forklara
diagnosens betydelse och konsekvenser av dyslexin for eleven sa att denne forstar vad
diagnosen innebar. Aven McNulty (2003) belyser ocksa vikten av hur utredningen,
presentationen av diagnosen, dess innebdrd och dess konsekvenser forklaras och menar att det
kravs aterkommande forklaringar, med fokus pa elevens styrkor for att eleven ska acceptera

och kunna anpassa sig till diagnosen pa ett positivt sétt.

Noel noterade ingen skillnad pa klasskamraternas bemotande mot honom utan upplevde att de
accepterade att han erhallit en dyslexidiagnos. Déar fanns dock andra elever pa skolan som

tryckt ned och mobbat honom fran arskurs 7.

De som inte gillade mig, gillade mig tyvarr annu mindre nu nar de fick reda pa att jag
hade ett hinder. Sjalvfortroendet var ju lagt, jag blev ju véldigt nedtryckt av mina
skolkamrater fran sjuan till nian. Jag gillade ju inte skolan s& mycket, men jag kdmpade

pa. Det var svart fram tills nian, sen i nian var det latt eftersom jag fick min diagnos.

Jamforelser kan goras med Goffmans (2014) beskrivning av hur ménniskan latt kan glémma
bort, eller bortse fran, att alla manniskor mer eller mindre méter motgangar och bekymmer i
livet som de maste genomga. Allmanna normer och identitetsvarden existerar inte i renodlad
form, dock drabbar dessa normer och identitetsvarden, mer eller mindre, manniskors dagliga
liv oavsett om manniskan ar stigmatiserad eller ej. Stigma, likval stérre som mindre

avvikelser, forekommer séledes dverallt i samhallet dar det existerar identitetsnormer.

Arskurs 9 var en period d& Noel bérjade finna sig sjalv och acceptera dyslexin samtidigt som

skolarbetet gick allt béttre.

Det var en jobbig period, men man bérjade hitta sig sjalv och dyslexin, man fick reda

pa vem man var.

Humphrey och Mullins (2002) belyser pa liknande satt vikten av att eleverna accepterar och
lyckas anpassa sig till sin diagnos da en fornekelse av diagnosen gor intryck pa deras
forestallning om skolan. Pa liknande vis lyfter Armstrong och Humphrey (2008) fram att
elever som gjort en positiv anpassning till sin diagnos, accepterat den, var mer motiverade till
sina studier och benégna att ta emot stod fran omgivningen. Det visade sig dven att dessa
elever var mer framgangsrika i sina studier och anpassade sig till de svarigheter som dyslexin

medforde.
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Agnes berattelse om gymnasieskolan och hur hon har det idag
Efter hogstadiet paborjade Agnes gymnasiet med en forhoppning att nu fa stéd i skolan, men

insag relativt fort att hon inte skulle fa nagon hjalp dar heller. ”Det hade gétt si pass ldng att
jag struntade i det, for bada gymnasieskolorna jag gick p4, sa att har pa denna skola far du
hjalp. Ett litet ljus kanske kom men det sl&cktes lika snabbt igen, for det visade sig att jag inte
fick nagon hjélp. Skolorna pratade bara mycket, men dom gjorde aldrig nagonting, sa jag
borjade skolka jattemycket pd gymnasiet”. Agnes gick aldrig klart nagon gymnasieutbildning.
Agnes mamma kampade hart under hela Agens skoltid for att hon skulle fa till en utredning
och fa hjalp med skolarbetet. Den standiga kontakten med skolan upplevdes som jobbig for
Agnes, vilket ledde till manga brak hemma mellan Agnes och hennes familj. Idag ar Agnes
mest tacksam for att hennes mamma inte gav upp och kdmpade for hennes skolgang. Agnes
har idag accepterat sin dyslexidiagnos aven om det tagit lang tid. ”Det har faktiskt tagit en
lang tid, men jag har forandrats borjat acceptera det. Jag vet att jag har det, ja det &r bara att
leva med det, vad ska jag gora? Livet gar inte under bara for att du har dyslexi. Jag tanker
faktiskt inte sa mycket pa det. Jag vet att jag har det och man kan se det nér jag skriver. Vissa
ord kan jag hoppa 6ver och vissa bokstaver glommer jag helt, men det skrattar jag bort idag.

Det ar som det ar”.

Som hjélpmedel anvander Agnes idag ofta sin mobiltelefon for att kontrollera hur ord stavas.
Hon lyssnar ofta talbocker vilket hon uppskattar vildigt mycket. ”Jag lyssnar pa bocker, det
kanns ganska skont for jag har néstan aldrig Iast en bok i hela mitt liv och nu kan jag lyssna
pa den istdllet for att 14sa den sjalv”’. Agnes ar idag valdigt 6ppen med sin dyslexi och hon
upplever en stor forstaelse och acceptans fran sin omgivning. Hon ser fordelar med att vara
oppen med sin dyslexi da det ger en storre forstaelse for fel som kan uppsta nar de skriver till
varandra. Agnes laser idag vidare pa en eftergymnasial utbildning vilket hon inte hade kunnat
forestélla sig for nagra ar sedan da hennes fortroende for skolverksamheter var da borta. ”Ja
jag var ju lite tveksam hér i borjan, for jag tankte annu en skola som sager att du ska fa stod
om du kommer dit. Ja det har jag hort jattemanga ganger. Men jo, det fixade sig har, det hade
jag aldrig kunnat tdnka mig innan”. Agnes trivs idag valdigt bra med studierna och den hjalp

hon far ”Mitt sjélvfortroende just nu &r pa topp. Det har blivit jittebra”.

Analys
Agnes fick ingen bra start pa gymnasiet da hon relativt fort insag att hon inte skulle fa nagot

stod med skolarbetet vilket gjorde att hon borjade skolka allt mer. Agnes gick aldrig klart
nagon gymnasieuthildning.
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Det hade gatt sa pass lang att jag struntade i det, for bada gymnasieskolorna jag gick pa,
sa att har pa denna skola far du hjalp. Ett litet ljus kanske kom men det slacktes lika
snabbt igen, for det visade sig att jag inte fick nagon hjalp. Skolorna pratade bara
mycket, men dom gjorde aldrig ndgonting, sa jag borjade skolka jattemycket pa

gymnasiet.

Jamforelse kan géras med Ingessons (2007) studie som visade att dyslexielevers akademiska
sjalvbild generellt var 1dg. Manga av eleverna valde att ga pa yrkesforberedande program pa
gymnasiet eller hade valt att inte fullborda gymnasiestudierna. Jamforelser kan dven goras
med Goffman (2014) som beskriver hur kansla av underlagsenhet kan bidra till en permanent
kénsla av osakerhet inom personen om vad omgivningen ska tycka och tdnka om honom eller

henne.

Agnes laser idag vidare pa en eftergymnasial utbildning, vilket hon inte hade kunnat forestalla

sig for nagra ar sedan da henne sjalvfortroende infor skolarbetet var valdigt lagt.

Ja jag var ju lite tveksam har i borjan, for jag tankte annu en skola som sdger att du ska
fa stod om du kommer dit. Ja det har jag hor jattemanga ganger. Men jo, det fixade sig

hér, det hade jag aldrig kunnat tdnka mig innan.

Resultaten i McNultys (2003) studie visar pa likartat vis att elever med dyslexi ofta ser
tillbaka pa sin uppvaxt som problematisk vad galler sjalvbild och sjalvkansla. De fick ofta
kampa med aterkommande offentliga misslyckanden i skolan vilket i sin tur ledde till kanslor
av skam. Jamforelser kan &ven goras med Glazzard (2010) och Humphrey och Mullins (2002)
som beskriver hur tidigare forskning visar pa att dyslexin paverkar eleverna negativt vad
galler sjalvbilden och sjalvkanslan. Agnes laga akademiska sjalvbild kan skildras med
Burdens (2008a) forklaring till att manniskors tankar och upplevelser om sig sjalva sannolikt
ar néra besléktade med deras upplevelser av egna prestationer.

Agnes trivs idag valdigt bra med studierna och den hjalp hon far vilket gjort att hennes
motivation 6kat och hennes sjalvfortroende ligger pa topp. Agnes har idag accepterat sin
dyslexidiagnos aven om det tagit lang tid.

Mitt sjalvfortroende just nu &r pa topp. Det har blivit jittebra. .. det har faktiskt tagit en
lang tid, men jag har forandrats, borjat acceptera det. Jag vet att jag har det, ja det ar
bara att leva med det, vad ska jag gora? Livet gar inte under bara for att du har dyslexi.

Jag tanker faktiskt inte s& mycket pa det. Jag vet att jag har det och man kan se det nar
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jag skriver. Vissa ord kan jag hoppa éver och vissa bokstaver gldimmer jag helt, men det

skrattar jag bort idag. Det &r som det 4r.

Pa liknande vis beskriver Burden (2008a) att nar eleven val erhallit sin diagnos och réatt
stodinsatser gjorts bor eleverna kunna utveckla sin akademiska sjalvbild pa ett
tillfredstallande satt i takt med sin kognitiva utveckling. Aven McNulty (2003) beskriver hur
elevernas sjalvkansla dkat efter att de erhallit sin dyslexidiagnos och de fatt anpassningar och
stdd i skolan och menar pa sa satt att en tidig identifiering och diagnostisering gynnar
eleverna. Paralleller kan &ven goras till studier av Armstrong och Humphrey (2008) dér det
framkommer att elever som gjort en positiv anpassning till sin diagnos, accepterat den, var
mer motiverade till sina studier och benagna att ta emot stod fran omgivningen. Det blir
darmed efterstravansvart att i god tid kunna forutspa vilka elever som riskerar svarigheter av
dyslektiska drag for att dessa elever tidigt ska kunna fa anpassade stodinsatser (SBU, 2014).

Franks berattelse om gymnasieskolan och hur han har det idag
Frank upplevde den forsta tiden pa gymnasieskolan som positiv. ”Det var rétt kul, det var ju

en ny grej. Jag var inte radd for plugget, dér var jag anda hyfsat stabil. Jag kande att jag lag
som dom andra ungefar. Jag var nastan mer forberedd &n dom andra i borjan, sa det kandes
anda bra”. Frank beréattade aldrig for sina klasskamrater pa gymnasiet att han hade dyslexi.
Lararna pa gymnasieskolan hade fatt papper pa att han hade dyslexi men de hade dock inga
kunskaper om dyslexi och Frank upplevde det inte heller som att de brydde sig. Frank kdnde
att han foljde med relativt bra i undervisningen det forsta aret pa gymnasiet men det borjade

med tiden dala da hjalpen uteblev.

Andra aret i gymnasiet borjade han komma allt mer efter vilket gjorde att han tappade
motivationen och hans beteende fordndrades ater igen till det simre. ”Det var for att jag inte
fick nagon hjélp. Dom hjalpte mig inte alls. Lag jag efter sa tog dom bara bort dom kurserna
som jag lag efter i och gick vidare. Dar borjade det igen, stimmet”. Frank borjade nu att
stimma allt mer i skolan vilket paverkade bade hans skolresultat och relationerna med lararna
och de andra eleverna. | slutet av andra aret pa gymnasiet fick Frank beskedet att han var
tvungen att antingen ga om ett ar eller fa ett anpassat schema da situationen i skolan inte var
hallbar, varken socialt eller betygsmassigt. ”Men jag gjorde det av en anledning, hjilper ni
inte mig sa gor jag detta, eller sa var det i mitt huvud i alla fall, det var mitt férsvar. Dom gav

mig bara skit, sa darfor ville jag ge skit tillbaka. Det &r ju sa det blir. Dom ville val egentligen
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inte ge mig skit, men jag sig ju det s, att jag inte var accepterad”. Frank ville inte ga om ett
ar pa den aktuella skolan och valde istéllet att fa ett anpassat schema pa en annan
gymnasieskola dar han var i skolan tva dagar i veckan, fyra timmar per dag och laste
framforallt kdrnamnena. Resterande dagar var Frank ute pa praktik dar praktikplatsen hade
samma inriktning som hans tidigare gymnasieprogram. Praktikplatsen hade fatt information
fran skolan om Franks skolsituation och forvéantade sig en del arbete med honom. ”Dom tog
emot mig med éppna armar. Dom sag ju direkt att jag var en arbetsmanniska. Jag var ju hur
bra som helst, s dom skrattade bara. Dom trodde forst att dom skulle fa en jakelunge och sen
kom jag. De sa att jag skulle vara kvar och sen i slutet fick jag ett jobb, och dér jobbar jag an
idag”. Frank arbetar idag kvar sasongsbaserat pa praktikplatsen och har dven ett annat
kompletterande arbete som han varvar det med.

Franks sjalvfortroende ar idag valdigt bra och han har accepterad dyslexin och ser nu dyslexin
som nagot naturligt i hans vardag. Han borjade acceptera dyslexin till fullo nagon gang i 18-
20 arsaldern. Frank ser det som en mognadsprocess dar han dven som person blivit lugnare
och mer eftertanksam vilket dven hans vanner har mérkt av. Frank ar idag 6ppen med sin
dyslexi vilket han inte var tidigare. ”Det var nog inte forrdn 1 arskurs nio som jag beréttade for
forsta gangen for mina narmsta vanner, och dom har jag dnda ként sedan arskurs 1. Men jag
kan beratta det for folk idag, det ar inga problem. Jag kénner inte att det ar nagon samre sak
egentligen. Det &ar en sak man far, vissa kanske fods med en arm, alla har ju sin sak, alla ar ju
inte perfekta”. Frank marker idag av dyslexin nar han ska lasa saker pa sociala medier och
sedan exempelvis aterberatta namn pa personer eller platser och uttalar namnen fel. ”Nu har
jag accepterat det, jag tycker sjalv det ar kul och héra hur fel jag har ndr jag l&ser. Jag skrattar
at mig sjalv for jag har hur manga exempel som helst, det ar rétt roligt faktiskt”. Frank
anvander idag inga kompensatoriska hjalpmedel och laser inget for nojets skull. Han har
tappat fortroende for skolan och skulle idag aldrig kunna se sig sjélv i skolbanken igen. ’Nej,
aldrig i livet. Aldrig i hela mitt liv att jag skulle ga tillbaka till skolan”. Frank kommer dock
att behova fortbilda sig inom ett av sina yrken inom snar framtid vilket &r ett litet orosmoment
for honom. Men da det gynnar arbetet och endast ar under en valdigt begransad period samt
kombinerat med praktiska bitar kdnns det forhallandevis ganska bra. ”Man fér bara acceptera
att man har det, det &r ndgonting som jag inte kan komma ifran, jag kan inte rymma fran det
precis. Man maste inse att man har det, man fattar inte riktigt nar man ar yngre, men det ar
bara att inse det och acceptera det och forsoka gora det basta av det. Sen att du far lasa lite

mer, det far du leva med”.
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Analys
Andra aret i gymnasiet borjade Frank komma allt mer efter i skolarbetet, han fick inte det stod

med skolarbetet som han var i behov av vilket gjorde att han tappade motivationen och hans
beteende forandrades ater igen till det samre.

Det var for att jag inte fick nagon hjalp. Dom hjélpte mig inte alls. Lag jag efter sa tog
dom bara bort dom kurserna som jag Iag efter i och gick vidare. Dar borjade det igen,
stimmet... men jag gjorde det av en anledning, hjdlper ni inte mig s& gor jag detta, eller
sa var det i mitt huvud i alla fall, det var mitt férsvar. Dom gav mig bara skit, sa darfor
ville jag ge skit tillbaka. Det &r ju sa det blir. Dom ville val egentligen inte ge mig skit,

men jag sag ju det sa, att jag inte var accepterad.

Jamforelser kan goéras med Singers (2007) studie som visade att den forsta strategin som
eleverna med dyslexi anvéande for att hantera situationen av aterkommande akademiska
misslyckanden var att forsvara sin sjalvkansla, vilket Frank gjorde genom ett utagerande
beteende. Humphrey och Mullins (2002) och Terras, Thompson och Minnis (2009) beskriver
just sambandet mellan elevernas upplevda svarigheter med studierna, sociala relationer till sin
omgivning samt en lagre sjalvkansla. En foljd av elevernas emotionella anstréangning,
frustation, misslyckande och exkludering kan leda till urladdning vilket visar sig genom, som
Franks fall, aggressivitet eller beteendesvarigheter.

Frank fick nu anpassad studiegang med praktik. Praktikplatsen hade blivit informerade om

Franks skolsituation och férvantade sig en del arbete med honom.

Dom tog emot mig med Gppna armar. Dom sag ju direkt att jag var en arbetsmanniska.
Jag var ju hur bra som helst, sa dom skrattade bara. Dom trodde forst att dom skulle fa
en jakelunge och sen kom jag. De sa att jag skulle vara kvar och sen i slutet fick jag ett

jobb, och dér jobbar jag &n idag.

Jamforelser kan goras med hur Goffman (2014) beskriver samhéllet som en teater, en social
arena dar manniskor antar och spelar olika roller beroende pa hur manniskan upplever och
tolkar situationen. Ménniskan har mojlighet att ha och skifta mellan flera olika roller. Frank
fick pa praktikplatsen en annan roll, en positiv roll dar hans praktiska kunskaper kom till nytta
och dér hans stigma inte hade négon betydelse. Askadarna, eller ”publiken”, i detta fall
praktikplatsens anstallda, tolkade, gav mening och innebdrd samt gav, medvetet som

omedvetet positiv respons pa Franks roll vilket lyfte hans sjéalvbild och sjalvkansla.
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Frank borjade acceptera dyslexin till fyllo nagon gang i 18-20 arsaldern och har idag ett
valdigt bra sjalvfortroende samt ser pa dyslexin som nagot naturligt i sin vardag. Frank ar idag
Oppen med sin dyslexi vilket han inte var tidigare.

Det var nog inte forran i arskurs nio som jag berattade for forsta gangen for mina
narmsta vanner, och dom har jag d4nda kant sedan arskurs 1. Men jag kan beratta det for
folk idag, det ar inga problem. Jag kanner inte att det ar nagon samre sak egentligen.
Det ar en sak man far, vissa kanske fods med en arm, alla har ju sin sak, alla &r ju inte
perfekta... nu har jag accepterat det, jag tycker sjilv det ar kul och hora hur fel jag har
nar jag laser. Jag skrattar at mig sjalv for jag har hur manga exempel som helst, det ar
rétt roligt faktiskt... man féar bara acceptera att man har det, det &r nagonting som jag
inte kan komma ifran, jag kan inte rymma fran det precis. Man maste inse att man har
det, man fattar inte riktigt nar man &r yngre, men det &r bara att inse det och acceptera
det och forsoka gora det basta av det. Sen att du far lasa lite mer, det far du leva med.

Pa liknande satt beskriver Ingesson (2007) att manga av ungdomarna i hennes studie inte
visste eller forstod vad deras dyslexidiagnos innebar forran langt efter att de hade erhallit
diagnosen vilket Ingesson bedémer som en bidragande faktor for elevernas lagre sjalvbild.
Aven Armstrong och Humphreys (2008) studie pekar pa liknande resultat da de havdar att det
ar svarare for elever att ta till sig sin dyslexidiagnos ju aldre de blir och att en anledning till

detta kan vara den starka identitetsutvecklingen i tonaren.

Noels berattelse om gymnasieskolan och hur han har det idag
Noel var véldigt osdker pa vilket gymnasieprogram han skulle vélja. ”Jag lit min studie- och

yrkesvagledare bestdimma gymnasievalet till mig. Jag hade verkligen ingen aning vad jag ville
gora”. Studie- och yrkesvégledaren berédttade om en skola som kunde vara bra fér honom i
och med att de hade kunskap om dyslexi. Noel tyckte att det 4t bra och paborjade sedan sina
gymnasiala studier pa den aktuella skolan med forhoppningar att fa stod med sitt skolarbete.
Det framkom ganska snart att lararna inte var villiga att hjalpa honom med skolarbetet. ”Det
var ingen bra skola. Lararna var ett stort problem men &ven skolan i sig. Lérarna anpassade
sig inte. Jag fick skota mig sjalv aven om jag hade dyslexi. Det kandes som att de sag ned pa
mig. Jag fick inte den hjalpen som jag behovde. Och eleverna dar var inte sa snalla dar heller
tyvérr”. Det uteblivna stodet fran skolan och klasskamrater som tryckte ned honom gjorde att

han hoppade av redan forsta &ret i gymnasiet. ”’Pa gymnasiet blev det mycket samre. Jag blev
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valdigt skoltrétt nar jag kom in i gymnasiet, sa det gick inte sa bra. Jag blev vildigt

deprimerad efter gymnasiet. Det dr vél det som har hallit mig hemma tills nu”.

Genom arbetsférmedlingen hittade Noel sin nuvarande skola, dar han gar en eftergymnasial
utbildning. Noel var till en borjan véldigt tveksam till att bérja studera igen med tanke pa sina
tidigare erfarenheter av skola. ’Det var ju pirrigt, men klassen var ju helt underbar, jag kom
med i klassen direkt. Sa det var inga problem med det. Jag skulle inte kunna tanka mig att
sitta hir da. Ja, alla kan ju forandras”. Han upplevde nu att han verkligen fick det stéd som
han behdvde. ’Och jag blev av med min skolrddsla. Jag fick sitta i ett klassrum igen, ndgot
som jag nog aldrig hade kunnat tanka mig att géra igen. Jag far den hjélpen jag behéver, pa
denna skola. Sa att det &ar inget hinder nu mera. Jag behdver bara lite extra hjalp att lara mig.
Sa det &r jattebra att det finns”. Noel kande en vandpunkt och ser nu ljust pa en framtid i
skolan och kan tdnka sig att studera vidare dven efter denna utbildning. ”Nu &r jag ju pa géng,
nu ska jag forsoka gora det bista av situationen”. Noel marker idag inte av sin dyslexi sa
mycket och ser den nastan som nagonting positivt. Far han den hjalp som han beh6ver med

lasningen sa upplever han inte dyslexin som nagot hinder langre.

Pa sin fritid dgnar sig Noel mycket at datorspel och kanner dar inte att dyslexin blir nagot
hinder for honom. Datorspelandet har betytt mycket fér honom under skoltiden och har
fungerat som en tillflyktsort for att glomma skolan. ”Det har varit min... dit har jag rymt fran
verkligheten. Sa utan det hade jag kanske inte varit jag idag, det kan man nog sidga”. Genom
datorspelande traffade han manga nya vanner som hjalpt och stottat honom under skoltiden. |
skolan anvénder Noel idag hjalpmedel for dyslexin och tycker att det fungerar bra. Han ska nu
prova att lasa en bok vilket han inte gjort pa valdigt lange. Hans sjalvfortroende ar nu mycket
béttre vilket avspeglar sig i motivationen till skolan och skolarbetet. »Jag ar inte sa glad for att
lasa sa jag har inte gjort det sa mycket hemma heller, forran jag borjade komma hit. Jag har
inte last en bok pa evigheter, sa det ska bli intressant att se hur det gar. Vi ska lasa en bok har
pa svenskan nu. Jag ska testa att lasa en bok sjalv forst, om jag sen behover ska jag ta en
talbok. Jag &r mest nyfiken for det var sa lingesedan, om jag klarar av det eller inte”. Noel &r
idag 6ppen med dyslexin. ”Jag borjar vinja mig vid att jag &r jag, det dr inget jag kan dndra
pa”. Noel tycker idag att han har accepterat dyslexin men tycker att det var synd att skolan
inte uppmarksammade det tidigare. Han tycker ocksa att det var trakigt att hans utredning
glomdes bort, vilket ledde till att de inte fick igang utredningen forran i arskurs 9. Det var inte
forran han genomgatt dyslexiutredningen och fick hjalp med skolarbetet som han bérjade

acceptera sina las- och skrivsvarigheter.
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Analys
Nar Noel paborjade sina gymnasiestudier framkom det ganska snart att lararna inte var villiga

att hjalpa honom med skolarbetet. Det uteblivna stodet fran skolan och klasskamrater som
tryckte ned honom gjorde att Noel blev deprimerad och hoppade av redan forsta aret i

gymnasiet.

Det var ingen bra skola. Lararna var ett stort problem men &ven skolan i sig. Ldrarna
anpassade sig inte. Jag fick skdta mig sjalv dven om jag hade dyslexi. Det k&ndes som
att de sag ned pa mig. Jag fick inte den hjalpen som jag behévde. Och eleverna dar var
inte sa snalla dar heller tyvarr... pa gymnasiet blev det mycket samre. Jag blev valdigt
skoltrétt nar jag kom in i gymnasiet, sa det gick inte sa bra. Jag blev véldigt deprimerad

efter gymnasiet. Det &r val det som har hallit mig hemma tills nu.

Singers (2007) studie visar pa liknande sétt att den forsta strategin som eleverna med dyslexi
anvande for att hantera situationen av aterkommande akademiska misslyckanden var att
forsvara sin sjalvkansla, vilket nu gjordes genom att avvika fran skolan da dar inte fanns stod,
varken fran larare eller elever. Da Noel inte fick nagot stod upplevde han inte att han kunde,
eller sjalv orkade paverka sina studieresultat vilket kan jamféras med Burden och Burdett
(2005) som menar att en anledning till om eleverna lyckas bra i skolan &r deras motivation att
lara samt deras egen uppfattning om hur langt de kan na genom egen paverkan.

Genom arbetsférmedlingen hittade Noel sin nuvarande skola, dar han gar en eftergymnasial
utbildning. Han ska for forsta gangen pa valdigt lange testa att lasa en bok sjélv for att se om

han klarar av det.

Det var ju pirrigt, men klassen var ju helt underbar, jag kom med i klassen direkt. Sa det
var inga problem med det. Jag skulle inte kunna tanka mig att sitta har da. Ja, alla kan ju
forindras... och jag blev av med min skolradsla. Jag fick sitta i ett klassrum igen, nagot
som jag nog aldrig hade kunnat tanka mig att gora igen. Jag far den hjélpen jag

behover, pa denna skola. Sa att det ar inget hinder nu mera. Jag behover bara lite extra
hjilp att lira mig. S& det #r jéttebra att det finns... nu ir jag ju pa gang, nu ska jag
forsoka gora det bista av situationen. .. jag ar inte sa glad for att lasa sa jag har inte
gjort det s& mycket hemma heller, forran jag bérjade komma hit. Jag har inte last en bok
pa evigheter, sa det ska bli intressant att se hur det gar. Vi ska lasa en bok har pa
svenskan nu. Jag ska testa att lasa en bok sjalv forst, om jag sen behdver ska jag ta en

talbok. Jag ar mest nyfiken for det var sa langesedan, om jag klarar av det eller inte.
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Jamforelser kan géras med Singer (2007) som beskriver hur elever som fatt stod med
skolarbetet, valt att fokusera pa sina studier och forsokt att kimpa mot sin dyslexi vilket
forefaller ha en positiv inverkan pa dessa elevers sjalvkansla och studieresultat da det finns ett

samband mellan elevernas studieresultat och deras sociala relation till sin omgivning.

Noel tycker idag att han har accepterat dyslexin men tycker att det var synd att skolan inte
uppmarksammade det tidigare. Han tycker ocksa att det var trakigt att hans utredning gldmdes
bort, vilket ledde till att de inte fick igang utredningen forran i arskurs 9. Det var inte forran
han genomgatt dyslexiutredningen och fick hjalp med skolarbetet som han bérjade acceptera

sina las- och skrivsvarigheter vilket.

Men sen hamnade det mellan stolarna nar lararen slutade och da sa jag inte till mina
fordldrar att det var ndgonting pa gang, for jag visste ju inte... det var svart fram tills
nian, men sen blev det litt eftersom jag dé fick min diagnos... jag borjar vénja mig vid

att jag ar jag, det ar inget jag kan andra pa.

Jamforelser kan géras med SBUs (2014) rapport dar det framkommer att de elever som inte
erhaller en diagnos troligen upplever en hogre grad av dngslan samt en samre sjélvbild. Det
framkommer vidare att det ar efterstravansvart att i god tid kunna forutspa vilka elever som
riskerar svarigheter av dyslektiska drag for att dessa elever tidigt ska kunna fa anpassade
stodinsatser. Detta framhalls &ven av Burden (2008a) som anser att nar eleven val erhallit sin
diagnos och ratt stodinsatser gjorts bor eleverna kunna utveckla sin akademiska sjalvbild pa

ett tillfredstéallande satt i takt med sin kognitiva utveckling.
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Diskussion
Sammanfattningsvis kommer jag att belysa de teman som framkommit i samtliga berattelser

och diskutera dessa utifran aktuell teoriférankring. Aven om respondenternas beréattelser
skiljer sig at, finns det stora likheter dem emellan som kan vara betydelsefulla att lyfta fram
och diskutera. De gemensamma teman som framkommit &r; skolans forvantningar och
stigmatisering, viktiga andra som socialt stod, konsekvenser av att inte fa nagot stod, socialt
tryck, forstaelse och acceptans for dyslexidiagnosen. Denna tematisering aterkopplar till mina
fragestéllningar; Hur upplevdes skoltiden fore erhallandet av dyslexidiagnosen? Hur
upplevdes perioden da ungdomarna erhéll dyslexidiagnosen? Hur upplevdes skoltiden efter
erhallandet av dyslexidiagnosen? vilket framkommer i berattelserna. Jag kommer darefter att

fora en metoddiskussion for att avslutningsvis ge forslag pa vidare forskning.

Berattelserna i dvergripande teoretisk belysning

Skolans forvantningar och stigmatisering
Agnes, Franks och Noels socialisationsprocess in i skolkulturen skiljer sig pa manga satt at,

men det finns dven en del likheter. De tre ungdomarna upplevde periodvis att de inte kunde
leva upp till de forvantningar som skolan hade pa dem vilket gjorde att ungdomarnas sjalvbild
och sjalvkansla paverkades negativt (Giddens, 2003; McNulty, 2003; Armstrong &
Humphrey, 2005; Ingesson, 2007). Med undantag av korta perioder upplevde ungdomarna
aldrig riktigt att de passade in och hérde hemma i skolkulturen. Ungdomarnas insikt av detta
tillkortakommande, stigma, ledde till en skam som de till en borjan ville avlagsna fran sin
sjalvbild. Denna kénsla av stigma kan enligt Goffman (2004) bidra till en permanent ké&nsla av
osakerhet inom ungdomarna om vad omgivningen ska tycka och tdnka om dem och kommer
alltid att finnas med i kontakten med nya manniskor i nya situationer. Ungdomarnas stigma
var dock initialt inte synliga och paverkade darmed inte dem eller omgivningen férran de blev
tilldelade en specifik arbetsuppgift eller hamnade i en specifik situation dar deras stigma blev
uppenbart. For Agnes och Frank redan under de tidiga skolaren medan det for Noel inte blev

uppenbart forran pa hogstadiet.

Viktiga andra som socialt stod
Ytterligare en likhet mellan ungdomarnas beréttelser ar, att nar de erhallit stod med

skolarbetet och det funnits en eller flera personer i skolan som uppmarksammat deras behov
sa har deras motivation och akademiska sjalvbild dkat markant. Johnson (2003) beskriver

dessa viktiga personer som ett socialt stod, en tillhérighet som exempelvis vanner, familj och
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skolpersonal som en skyddande faktor mot stress, motgangar och misslyckanden.
Ungdomarnas sociala stod visade en tro pa dem, stéttade dem med skolarbetet, men dven
mentalt. Ungdomarna upplevde da en trygghet som gjorde att de vagade tro pa sig sjalva och
darmed vagade kampa med skolarbetet, vilket aven gav positiva utslag pa deras sjélvbild,
akademiska sjalvbild och sjalvkansla. Da ungdomarnas sjalvbild och sjalvkansla formas och
omformas i interaktion med omgivningen, i detta fall andra elever och skolpersonal, blir
omgivningens bemotande avgérande for huruvida ungdomarna kommer uppleva sig sjalv som
stigmatiserade eller ej (Giddens, 2003). All personal inom skolverksamheten har déarmed, i
egenskap av ett socialt stod, ett stort ansvar att uppmarksamma och stotta ungdomarna sa de

kan leva upp till de forvantningar som skolan har pa dem.

Konsekvenser av att inte fa ndgot stdd
Agnes, Frank och Noel hade under den dvervagande delen av sin skolgang inte fatt det stod

som det varit i behov av for att kunna utvecklas kunskapsmaéssigt, men dven mentalt, vilket
gjorde att de till slut inte orkade kdmpa mer. Agnes, men framforallt Franks frustration 6ver
att inte fa det stod som han var i behov av, ledde till en urladdning i form av utatagerande
beteende mot omgivningen och da framforallt mot skolpersonalen. Jamfdrelser kan har goras
med Terras, Thompson och Minnis (2009) studie dar det framkommer att elever med dyslexi
upplever en lagre sjalvkansla och oftare ar emotionellt anstrangda vilket kan uttrycka sig i
bland annat ett avvikande beteende. Aven om Noel inte uttryckte sin frustration genom ett
forandrat beteende sa ser han tillbaka pa sin skoltid som problematisk vad géller sjalvbild och
sjalvkansla vilket pa liknande satt dven framkommer i McNultys (2003) studieresultat.
Ungdomarnas berattelser kan bidra med att forsta varfor vissa ungdomar far ett avvikande,
tillbakadragande eller utagerande beteende i skolan. Det géller for skolpersonal att tidigt
uppmirksamma tecken pa ett fordndrat beteende och inte ha en “vinta och se” attityd. En
viktig forutsattning for att kunna uppmarksamma ungdomars beteendeféréndring &r att skapa
relationer. Skolan maste samtidigt ha ett stottande, fungerande elevhalsoteam samt
handlingsplaner som personalen systematiskt arbetar efter for att forebygga att ungdomarna
stigmatiseras.

Socialt tryck
Det var nar ungdomarna jamforde sig med sina klasskamrater och de normer, varderingar och

forvantningar som finns inom skolkulturen som de upplevde sig som avvikande. Johnson
(2003) beskriver pa liknande vis hur oerhort kansliga och mottagliga ungdomar ar for de

signaler som omgivningen, skolan, vanner, internet, tv och tidningar sander ut. Dessa signaler
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eller stromningar bildar ett socialt tryck som ungdomarna “maste” anpassa sig till eller leva
upp till for att inte ses som annorlunda eller hamna utanfor. Ungdomarnas sjalvbild och
sjalvkansla paverkas starkt av dessa stromningar och signaler fran omgivningen som de
jamfor sig med. Vad tycker andra om mig? Duger jag? Da Agnes, Frank och Noel till foljd av
las- och skrivsvarigheter upplevde sig avvikande, upplevde ett utanforskap, blir det darfor
extra viktigt for dem att kdnna en tillhorighet, att bli accepterade av sin omgivning. Det ar
dock viktigt att belysa att dven ungdomar med en stabil inre grundsjéalvkansla, med eller utan
stigma, periodvis kan tappa sjalvfortroendet och fa skamkéanslor gentemot sin omgivning pa
grund av det sociala trycket (Johnson, 2003). Paralleller kan dras till hur Goffman (2014)
beskriver att en del manniskor anvéander sitt stigma for att bortforklara tillkortakommanden,
besvikelser och obehagliga plikter som de star infor i livet. Det blir ett sétt for dem att
avskarma konkurrens och det sociala ansvaret som finns i samhéllet. Det kan vara l&tt for
ungdomarna att glomma bort, eller bortse fran, att alla manniskor méter motgangar och
bekymmer i livet som de maste genomga och ta ansvar for. Huruvida ungdomarna anvént sina
stigma i dessa syften, i stérre eller mindre utstrackning vagar jag ur etisk synpunkt inte
spekulera i. Men da det finns en sa stor mangfald av normer i skolan och samhéllet, innebar
det att det alltid kommer att finnas en stor mangd manniskor som kommer till korta, med eller
utan stigma, och darmed ocksa anvénder sig av sina tillkortakommanden som en forklaring
till sina motgangar och misslyckande for att skydda sin sjéalvbild och sjalvkansla (Goffman,
2004). Aven andra elever kan ha en I&g sjalvbild, sjalvkansla eller akademisk sjalvbild, da av

andra orsaker an dyslexi, vilket &r viktigt att kanna till.

Forstaelse och acceptans for dyslexidiagnosen
Under ungdomarnas skolgang, saval fére som under och efter erhallandet av

dyslexidiagnoserna, forstod de aldrig till fullo inneborden av dyslexin. Aven om logopeder,
speciallérare, skolpersonal, eller foréaldrar forklarade dyslexidiagnosens innebdrd samt vilka
kompensatoriska hjalpmedel som fanns och som de hade ratt till, s var det inte forran de blev
aldre som ungdomarna accepterat och forstatt inneborden med dyslexin. Detta kan jamforas
med Ingessons (2007) studieresultat dar ungdomarna inte visste eller forstod vad deras
dyslexidiagnos innebar forran langt efter att de hade erhallit diagnosen vilket var en
bidragande faktor for elevernas lagre sjalvbild. Denna process hade kunnat skyndas pa om
ungdomarnas skolor haft storre kunskap och beredskap for dessa situationer. Det blir darfor
viktigt att belysa hur utredningen, presentationen av diagnosen, dess innebdrd och dess
konsekvenser varsamt forklaras och att det kravs aterkommande forklaringar, med fokus pa
elevens styrkor for att eleven ska acceptera och kunna anpassa sig till diagnosen pa ett positivt
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séatt (McNulty, 2003; Ingesson, 2007). Det borde darfor, for alla skolor, efterstravas att i god
tid kunna forutspa vilka elever som riskerar svarigheter av dyslektiska drag for att dessa
elever tidigt ska kunna fa anpassade stodinsatser, bade med skolarbetet och med processen att
acceptera dyslexidiagnosen. Paralleller kan goras till Glazzards (2010) studie dar det
framkommer att tidig diagnos medforde att eleverna forstod varfor de upplevde svarigheter i
skolan. Denna forstaelse for sin situation och sina svarigheter gjorde att eleverna fick en
starkare sjalvbild, sjalvkansla samt en storre tro pa sig sjalv vilket aven stodjs av Gibson och
Kendalls (2010). Ungdomarna i foreliggande studie fick, pa olika vis, stodinsatser redan innan
erhallandet av sina diagnoser, men var det ratt stodinsatser och forstod ungdomarna till fullo
varfor de fick detta stod? Agnes, Franks och Noels berattelser kan bidra till forstaelse for hur
ungdomar upplever erhallandet av en dyslexidiagnos samt belysa vilka hinder och
framgangsfaktorer som kan paverka formandet av en positiv sjalvbild, akademisk sjalvbild

och sjalvkénsla.

Metoddiskussion
Jag kommer nedan att diskutera de metodval och etiska 6vervdganden som gjorts under

studiens gang som direkt eller indirekt paverkat den. Da jag genomfort en kvalitativ studie
och i synnerhet da den har en narrativ ansats ar det av vikt, med tanke pa trovardighet och
tillforlitlighet, att jag istéllet for objektivitet, tillkdnnager subjektivitet vad galler min
forforstaelse samt hur denna paverkat studien under arbetets gang. Da mitt valda tema, syftet
med denna studie ar att bidra med kunskap om och 6ka forstaelsen for hur ungdomar med
dyslexi tanker, kédnner och agerar samt att med hjalp av berattelserna sprida kunskap om hur
ungdomars skolgang, sjalvbild, akademiska sjalvbild och sjalvkansla paverkas av att ha
erhallit en dyslexidiagnos, &r ett tema som berér mig och saldes ocksa paverkar min solidaritet
med respondenterna. Denna solidaritet ar viktig att belysa da den kan ha paverkat hela
arbetsprocessen. Genom att fora denna diskussion samt genom att redog6ra min forforstaelse
som jag inledningsvis i studien gjort, klargor jag utifran vilken referensram och utifran vilka
forutsattningar som resultaten och analyserna grundar sig. Genom att jag klargjort min
forforstaelse mojliggors dven en granskning av hur den paverkat tolkningen och analysen av
intervjuresultaten. Jag kommer dock aldrig ifran att manniskors olika tolkningar resulterar i

olika beskrivningar av de fenomen som studeras.
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Maktforhallanden
Jag stallde mig redan innan jag paborijat sokandet efter respondenter fragande till ett tankbart

informellt skevt maktforhallande som skulle kunna uppsta mellan mig som intervjuare och
respondenterna. Aven om jag varit medveten om och haft detta i atanke under studiens gang
ar jag fullt medveten om att detta maktforhallande med storsta sannolikhet mer eller mindre,
paverkat respondenterna trots allt. Aven om jag varit tydlig med att det inte finns ndgot ratt
eller fel svar, utan det var ungdomarnas erfarenheter och beréttelser som var i fokus ar det
anda jag som intervjuare som bestamt samtalsamne och darigenom indirekt dven har haft

makten att styra intervjuerna.

For att sékerstélla tillforlitligheten i studien och for att forsakra mig om jag uppfattat
respondenterna ratt &t jag dem likt Miller (2009), Bell (1999) och Trost (2005)
rekommenderar, ldsa igenom, kommentera, stryka eller komplettera sina berattelser innan jag
paborjade analysarbetet. Jag har dven begrundat mitt skriftsprak i berattelserna da det finns en
risk att nagon av respondenterna inte till fullo forstatt innehallet pa grund av mina ordval.
Respondenterna har da i lugnt och ro sjalv kunnat véalja vad de velat dela med sig av samt pa
vilket sétt. Det kan finnas tolkningar de inte gillat, fragor de ként sig tvungna att svara pa
under intervjutillfallet vilket de i efterhand angrat och darmed har kunnat stryka fran
berattelsen. Aven om alla citat blev godkanda méste min roll med tanke p& maktpositionen
belysas, respondenterna har kunnat godké&nna eller vélja bort citat, men det ar jag som valt vad
som skulle citeras. Darmed har jag ocksa omedvetet haft makt att styra beréattelserna, vilket
jag blivit allt mer medveten om ju langre studien framskridit. Som jag tidigare i metoddelen
nadmnt skickades ett missivbrev ut till samtliga respondenter som en forsta kontakt dar jag
presenterade mig sjélv, studiens syfte samt de etiska forhallningssétt vilka lag som riktlinjer
under studien. Jag har i efterhand funderat om jag &ven borde ringt till respondenterna och
gett informationen muntligt. Alternativ skickat missivbrevet som en ljudfil, likt jag senare
gjorde med berattelserna, istallet for att enbart informera i textform for att nivellera det
sprakliga maktforhallandet. Jag upplevde dock inte att nagon respondent blev forvanad eller
hade missat nagon information i missivbrevet nar jag val laste upp det fér dem vid

intervjutillféllet, innan intervjuerna startade.

Inledande intervju
Den inledande intervjun som genomfordes, transkriberades och skrev om till en berattelse

godkandes aldrig av respondenten. Jag tog via sms kontakt med respondenten nagra veckor

efter att jag skickat berattelsen som utkast och fragade hur genomlasningen/lyssningen
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fortlopte samt fragade om dar fanns fragor eller funderingar som jag kunde hjélpa till med.
Respondenten hade inte hunnit I4sa igenom beréttelsen men skulle gora det inom kort. Efter
ytterligare tva veckor tog jag kontakt med respondenten via sms for att hora hur lasningen
fortlopte samt meddela att jag hade en tidsfrist som jag var tvungen att forhalla mig till. Da
jag inte fatt nagot svar fran respondenten har jag valt att inte publicera nagot av det insamlade
materialet fran denna respondent. Anledningen till att respondenten inte svarat kan jag endast
spekulera i, darfor avstar jag ocksa fran det. Jag hade i missivbrevet samt inledningsvis i
intervjun informerat respondenten om att deltagandet var frivilligt och att han/hon nar som
helst hade majlighet att avsluta medverkan i studien. Darmed fick jag ocksa respektera
respondentens medvetna eller omedvetna val att inte medverka i studien. Jag ar i efterhand
dock glad att intervjun genomfordes, transkriberade och skrevs om till en beréttelse da den
givit mig kunskap om min roll som intervjuare, min skrivprocess, berattelsernas struktur samt
om frageschemat vilket gjort att de kommande tre intervjuerna dkat i kvalitet. Jag kunde
darigenom likt Trost (2005) beskriver det, se och hora vad som gjordes bra alternativt mindre
bra for att sedan kunna gora andringar infor nastkommande intervju. Frageschemat
reviderades endast i liten utstrackning da jag tog bort en del fragor och gjorde frageschemat
oppnare for foljdfragor. DA jag transkriberade intervjun och skrev om den till en beréttelse
fick jag dven en tidsuppfattning pa hur tidskravande transkriberingen och skrivandet av
beréttelserna var, vilket blev anvandbart i min tidsplanering samt val av antal respondenter.
Jag staller mig nu i efterhand fragande till hur den inledande intervjun, om den blivit godkand,
hade paverkat utformningen av féreliggande studie med tanke pa dess omfang. Den inledande
intervjun var storleksmassigt jamforbar med Franks beréttelse vilket innebér att jag hade varit
tvungen att korta ned delar av berattelserna for att de skulle rymmas inom grénsen for

foreliggande studie.

Respondenterna och intervjusituationen
Da jag sedan tidigare var bekant med en av respondenterna uppstod funderingar kring hur

detta skulle paverka intervjusituationen, men aven analysarbetet. Jamforelser kan goras med
Salminen-Karlsson (1994) som belyser risken med att kdnna respondenten sedan tidigare da
en javsituation kan uppsta, alternativt att kansliga fragor eller omraden aldrig blir belysta. Jag
var innan intervjun startade tydlig om detta fenomen till respondenten. Jag markte dock inte
under intervjutillfallet eller vid transkriberingen att var bekantskap pa nagot vis hammade
respondentens beréattande. Jag fragade aven efter intervjun hur respondenten upplevt intervjun
samt om han/ hon kande att han/hon kunnat uttrycka sig fritt. Respondenten upplevde inga

hinder med var tidigare bekantskap utan upplevde det snarare som en fordel da respondenten
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inte var nervos och darmed kunde beratta mer fritt. Att pa nagot vis kanna till intervjuaren
sedan tidigare kan enligt Trost (1997) dven ha fordelar da det kan skapa gynnsammare
forutsattningar for att tillit och fortroende ska skapas, framforallt da intervjuerna ar av narrativ
och mer djupgaende art. Vad som framkommer i beréattelserna ar saledes relativt
situationsbundet, respondenterna véljer vad de vill delge, vad de for stunden rakar komma pa.
Urvalskriterierna for att medverka i studien var att respondenterna skulle vara ungdomar
mellan 18-25 ar och ha erhallit en dyslexidiagnos nagon gang under hdgstadieperioden.
Respondenterna var pa sa satt pa forhand utvalda och detta kan ha medfort att de hade
erfarenheter som de tog for givna och ansag som irrelevanta och darmed inte delgav mig. Det
kan dven vara sa att respondenterna hade forutfattade tankar och idéer om vilka svar som var
efterstravansvarda. Nagot som jag nu i efterhand funderat 6ver och &r intresserad av att veta,
ar anledningen till att respondenterna ville medverka i min studie. VVad var deras beloning for

modan? Samt hur har detta paverkat utfallet av min studie?

Intervjuns paverkan pa respondenterna
Jag har bade innan, men framforallt efter genomférandet av intervjuerna funderat kring vilka

tankar, k&nslor och minnen som vackts till liv hos respondenterna genom intervjuerna.
Ungdomarna berattar delar av sina liv som kan vara kansliga vilket gjort det extra viktigt for
mig att fundera 6ver deras upplevelse av intervjun. Jamforelser kan géras med Trost (2005)
som anser att det ska gdras en noggrann évervagning av de eventuella utfallen av intervjuerna
samt hur det kan paverka respondenterna. Det finns en risk att jag medvetandegor omedvetna
svarigheter eller frambringar forandringar i ungdomarnas sjalvuppfattning. Hur och i vilken
grad intervjuerna skulle paverka respondenterna, positivt eller negativt, samt vilka
konsekvenser det skulle kunna ge, har jag inte haft ndgon majlighet att forutspa. Dock har jag
under hela studiens gang varit medveten om, och funderat ver, min paverkan pa
respondenterna. Jag har aven haft funderingar kring de konsekvenser studien som helhet kan
tankas ha for den storre grupp ungdomar som erhallit en dyslexidiagnos som ungdomarna i
foreliggande studie i viss man representerar. Ungdomarnas berattelser, dven om de &r
godkanda och idag dverensstammer med deras erfarenheter, kan efter en tid forandras da
forhallanden i ungdomarnas liv forandras. Genom denna studie blir deras beréttelser och
darigenom minnen av deras hogstadietid permanenta vilket kan jamféras med Dalen (2013)
som beskriver hur den bild som férmedlas, berattelserna, kan fastna som gamla fotografier
och darmed stampla respondenterna en lang tid framover. Goodson (2003) beskriver pa
liknande vis hur forskare som studerar nagot, ett fenomen som definieras som speciellt eller

avvikande, darmed blir delaktiga i att befasta de normer och vérderingar som givit upphov till
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att fenomenet fran borjan definierats som speciellt eller avvikande. Jag visste innan
intervjuerna inte vilket férhallande till dyslexi som ungdomarna hade samt hur de definierade
begreppet. Det fanns en mojlig risk att ungdomarna uppfattade och upplevde dyslexin som
besvarande och obehaglig. Intervjuerna och studien som helhet skulle darmed kunna belasta
deras redan anstrangda situation ytterligare. Jag anser dock att jag genom missivbrevet, den
muntliga informationen innan intervjun, deras mojlighet att hoppa av studien nar helst de ville
samt att de hade mojlighet att paverka beréattelsernas innehall har Iatit ungdomarna sjalv ta

stéllning till om de ville delta eller gj.

Holme och Solvang (1997) beskriver hur syfte och problemformulering ska styra val av
metod. D4 syftet med studien varit att bidra med kunskap om och oka férstaelsen fér hur
ungdomar med dyslexi tdnker, kdnner och agerar samt att med hjalpa av berattelserna, sprida
kunskap om ungdomars skolgang, sjalvbild, akademiska sjéalvbild och sjalvkansla paverkas av
att ha erhallit en dyslexidiagnos, anser jag att den narrativa metodansatsen varit ett adekvat
informationsinsamlings- och analysverktyg (Fejes & Thornberg, 2015; Bell, 1999). Da jag
anvant mig av forstahandsinformation fran respondenterna och deras upplevelse av tiden fore,
under och efter erhallandet av dyslexidiagnosen samt i analysdelarna forankrat berattelserna
till befintliga teorier anser jag att studien har en hog trovardighet. Jag bedomer ocksa att jag
varit tydlig i mina reflektioner och diskussioner vad galler intervjuerna, resultaten, analyserna
samt de etiska aspekterna. Jamforelser kan goras med Trost (2005) som beskriver att
trovardighet och tillforlitlighet uppnas genom att vara noggrann och metodisk vid
informationsinsamling och analys. Jag har genom att lyfta fram min forforstaelse, en grundlig
metoddel och denna avslutande metoddiskussion forsokt undvika missuppfattningar och
missforstand genom att vara transparent (Trost, 2005; Fejes & Thornberg, 2015; Dalen, 2013).
Darigenom anser jag att studien uppfyller kraven for bade trovardighet och tillforlitlighet.

Vidare forskning
Genom foreliggande studie har nya fragor aktualiserats. Det vore intressant att gora ytterligare

en narrativ studie inom samma amnesomrade dar ungdomarnas kontext hade blivit mer
synligt. Hur har ekonomiska och sociala monster i samhéllet och i media paverkat
ungdomarna berattelser? Vilken paverkan har intressegrupper, politiska beslut, aktuell
forskning, organisatoriska, institutionella, forutsattningar och radande skolkultur paverkat

ungdomarnas beréttelser?

65



Det vore aven intressant att se 6ver hur skolor systematiskt arbetar for att uppmérksamma,
utreda och stotta elever med dyslektiska svarigheter och jamfora det med elevernas

upplevelser av samma situation.

Som ett avslutande forslag pa vidare forskning vore det intressant att undersdka samarbetet
mellan skolor, logopedmottagningar och foraldrar under en dyslexiutredning med ett fokus pa

eleverna sjalvbild och sjalvkénsla.
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Bilaga 1, Frageformular
Allmant

Presentation av mig sjélv. Intresse for &mnet, arbete m.m.
Alder? Vad gér du idag?

Vilken alder eller arskurs erholl du dyslexidiagnosen?

Har du syskon eller nagon av dina foraldrar dyslexi?

Har du nagon sport eller aktivitet som betyder mycket for dig?
Fore

Beratta om din skoltid arskurs ak1-6, vad minns du? Tankar? Kanslor? Hur upplevdes

skoltiden? Var det kul att ga till skolan? Sjalvkansla och sjéalvfortroende?
Hur var det att l&ra sig lasa och skriva? Vilka amnen gillade du respektive inte gillade?

Fick du plugga mycket? Motiverad i skolan? Hur var ditt sjalvfortroende? Fick du nagot

speciellt stod i skolan?
Under

Beratta om din skoltid ak 6-9, vad minns du? Var det nagon skillnad pa lag- och

mellanstadiet? Beskriv.

Vem lade mérket till las- och skrivsvarigheterna forst? Skola, foraldrar du sjalv?

Nar bérjade du sjalv marka av att du hade svart att lasa och skriva?

Hur kéndes det? Pratade du med nagon om det? Tankte du nagot speciellt?

Hur kandes det nar lararna, foraldrarna och kompisarna hérde talas om det forsta gangen?

Vem initierade, ville gora en dyslexiutredning? Vad tankte och kénde du da? Ville du géra en

utredning?
Vad visste du om dyslexi da? Vad minns du av utredningen?

Vilket stod fick du under utredningen? Vem pratade med dig och forklarade for dig vad

utredningen innebar? Vad dyslexi ar for nagot? Vilket stod du kunde fa osv?
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Hur var motet med logopederna? Vad sa de? hur blev du bemétt? Hur manga ganger var du

dar?

Vad tankte och kénde du nar du fick dyslexidiagnosen? Hur reagerade omgivningen,

foraldrar, skola, kompisar? Vilken respons fick du? Bemgtande?

Hur var ditt sjalvfortroende under denna tid? Vad tankt du pa? Hur kandes det? Sjélvkansla

och sjalvfértroende?
Pluggade du mycket under hégstadiet? Hur ser du tillbaka pa hogstadietiden?
Fanns det andra elever i klassen eller pa skolan med dyslexi?

Var det nagon skillnad pa mellan- och hogstadiet? Vilka amnen gillade du respektive inte

gillade?
Efter
Hur upplevdes tiden efter att du erholl dyslexidiagnosen?

Vilket stod fick du efter att du fatt din dyslexidiagnos? Vad andrades jamfort med innan? Hur

upplevdes det? Positiva och negativa saker? Andrades du som person?

Hur var lararna? Hur var det med kompisarna? Foréldrarna?

Hur var relationen mellan hem och skola? Hur pratades det hemma, vad pratade ni om?
Hur pratades det i skolan? larare? Specialpedagoger eller speciallarare?

Blev dar nagra férandringar i skolan? Hemma? Bland kompisarna? Inombords hos dig?
Forandrades du pa nagot satt?

Hur sag dina betyg ut i hogstadiet? Hur mycket tror du att dyslexin paverkat dina betyg och
din syn pa skolan? har det paverkat alla &mnen? Gymnasievalet? Sjalvfortroendet?
Motivationen till skolan?

Nu

Hur ser du pa dyslexin idag? Vilka situationer &r svara for dig idag?
Anvander du nagra hjalpmedel? Laser/lyssnar du pa skonlitteratur?
Ar du 6ppen med dyslexin idag?

Hur har dyslexin paverkat dig, skola, sjalvfortroende, personlighet, din vardag?
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Tanker du ofta pa att du har dyslexi?
Finns det nagon skillnad pa den person du &r i skolan och pa den du &r pa fritiden?
Hur ser du pa skolan Gver lag? Ar det viktigt att gora bra ifran sig i skolan?

Finns det nagot som skolan kunde gjort annorlunda? Logopederna? Kompisarna?
Foraldrarna? Vad ska en elev tanka pa som upplever samma sak som du gjort? Vad har du for
tips?

Hur har det kants att bli intervjuad? Kanns det som att jag fatt en bra och réttvis bild av dig

och dina upplevelser? Har du fatt nagra nya tankar eller fragor?

Finns det nagot som jag har missat att fraga dig? Nagot du vill tillagga?
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Bilaga 2, Missivbrev

Hej!

Jag heter Erik Rafsten och ska nu skriva min masteruppsats inom specialpedagogik pa Malmo
Hogskola. Som specialpedagog pa en hogstadieskola méter jag ofta elever med dyslexi. Jag
samtalar med eleverna och foraldrarna om dyslexin men allt for ofta samtalar vi om bara om
kompensatoriska hjalpmedel pa datorn, muntliga prov, anpassat material, betygsattning med

mera.

Hur kanns det for eleven att fa en dyslexidiagnos? Vem pratar med eleven om detta? Hur
kandes det for eleven att genomga en dyslexiutredning? Hur har dyslexin paverkat deras
skoltid? Hogstadietiden &r en viktig period i elevernas identitetsskapande och jag har ofta
funderat 6ver hur eleverna paverkas av dyslexidiagnosen och hur vi i skolan arbetar for att
systematiskt stodja och hjalpa till att bygga upp en stark identitet. Hur paverkas elevernas

sjalvbild, sjalvkansla, motivation till skolan och skolarbetet av att de fatt en dyslexidiagnos?

For att jag ska kunna forsta och fa svar pa fragorna ovan soker jag ungdomar mellan 18-25 ar
som &r intresserade av att berdtta om sina upplevelser av dyslexi under hogstadietiden. Jag

undrar darfér om du ar intresserad av att vara med i studien?

Det ar frivilligt att delta och du kan nar som helst avbryta om du vill. Det &r pa dina villkor
som intervjun kommer att géras. Du far sjalv bestamma platsen for intervjun for att det ska
kannas bekvamt. Eftersom det &r svart att anteckna allt som berattas kommer jag att spela in
intervjun men all information kommer att hanteras konfidentiellt (bara av mig). Innan arbetet
publiceras kommer du att fa se de delar som du &r med i for att du ska kunna andra eller
komplettera eventuella missforstand. Informationen fran intervjuerna kommer bara att
anvandas i studiesyfte. Nar uppsatsen ar klar kommer allt inspelat material att raderas. Jag vill
aven understryka anonymiteten, att inga namn pa personer eller skolor kommer att anges i

uppsatsen.

Ar du intresserad kan du nd mig pa foljande satt:
Erik Rafsten

@hotmail.com

Mobil:
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Bilaga 3, Samtyckesblankett

Jag har tagit del av informationen ovan och samtycker till att delta i undersékningen ()

Jag har tagit del av informationen ovan och samtycker inte till att delta i undersékningen O

Ort Datum

Namn underskrift

Namnfortydligande
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