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Abstract 

 

Students with dyslexia face greater issues while reading than their peers 

mainly due to their inability to read with flow and connect written text with 

its content. This essay will attempt to understand the main struggles among 

students with dyslexia and how the education system of Sweden is currently 

helping said students. Reflections over the current assistance provided by 

Swedish schools will then be compared with suggestions being put forward 

by licensed teachers and theories amassed by a theoretical background to see 

how students can be provided with the best guidance possible. Critical reading 

theory is also of great importance within the Swedish curriculum and even 

though students with dyslexia may see the concept of critical reading theory 

as an obstacle too great to overcome, it is of great interest to see where their 

main struggles lie and how teaching guidance can equip them to both 

understand the written text and analyse it from critical standpoints. 
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1. Inledning 

 

     I den svenska skolan är läsning en central del av utbildningen i ämnet 

Svenska och i Skolverkets beskrivning ingår det i ämnets syfte att elever ska 

kunna läsa och arbeta med olika sorters texter. Däribland ingår exempelvis 

skönlitterära texter som elever ska kunna använda för att uppnå förståelse och 

insikt kring andra människors erfarenheter och livsstilar. Dessa texter bör 

alltså utmana eleverna till att tänka själva och begripa olika perspektiv utifrån 

både bekanta och främmande samhällssituationer. Elever som läser på 

gymnasiet kommer åtminstone bekanta sig med kurserna Svenska 1 och 

Svenska 2 och nivån på dessa kurser är relativt hög vad gäller läsningen. Att 

bearbeta texter från olika tidsperioder och kulturer finns med bland de 

centrala innehållen i Svenska 2 och att kunna analysera skönlitterära verk 

utifrån olika relevanta förhållanden är ett krav för att nå högre betyg i kursen 

(SFS 2010:261 kap 4 160–165). 

I Daniella Alm Heljeveds självbiografiska bok En stämpel i pannan får 

läsaren en inblick i hur hon har upplevt sin egen uppväxt med dyslexi. När 

Alm Heljeved började förskolan förklarade hennes mamma för både rektor 

och lärare på skolan att hennes dotter hade dyslexi men fick endast svaret av 

att alla barn i den åldern har svårt med att skriva (Alm Heljeved 2019:18). 

Dyslexi är dock en inlärningssvårighet, som kan vara allt från något lindrig 

till ytterst grav, bland individerna som har neurologiska orsaker. Det finns 

olika varianter av dyslexi, däribland problem med stavning, en svårighet i att 

kunna känna igen ord på ett flytande sätt eller en bristfällig 

avkodningsförmåga. Dyslexi klassas som en störning som påverkar individen 

kraftigt i att greppa språkets kodning och bör inte förbises eller förnekas 

(Samuelsson et al. 2009:12–13).  

I denna uppsats kommer dyslexins påverkan på läsningen att redogöras för 

genom tidigare forskning. Materialet som bygger upp denna forskning har 

sammanställts med ett primärt syfte av att förstå varför vissa individer har 

dyslexi, hur kraftigt denna störning kan påverka läsningen och om det finns 

specifika delar av läsprocessen som påverkas kraftigare än andra på grund av 

dyslexi. Efter att denna forskning presenterats kommer den att i kombination 
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med åsikter bland lärare att presentera allmänna uppfattningar om hur elever 

med dyslexi uppfattas i skolsituationer där läsning är centralt. Målet med 

denna uppsats är att presentera en förståelse kring dyslexins påverkan på en 

individs läsning och diskutera potentiella lösningar på hur dyslektiker kan 

uppnå optimal assistans angående deras läsning i utbildningssyfte. De 

slutsatser som kommer att dras baseras helt på de teorier som tas upp i den 

teoretiska bakgrunden och de åsikter som olika gymnasielärare i svenska har 

uttryckt. Dessa åsikter kommer att jämföras med forskningen för att se om 

det är möjligt att etablera några önskvärda och givande framtida lösningar för 

att dyslektiker ska kunna prestera väl i skolans läsmoment. Målet är att 

eleverna inte bara ska kunna avkoda och förstå texter, utan även kritiskt 

granska dessa utifrån de teorier som den teoretiska bakgrunden hävdar att 

kritisk läsning består av. Texter överlag kan granskas och analyseras men när 

det framförallt gäller skönlitterära texter öppnas en arena av möjligheter för 

olika förhållningssätt att kritiskt analysera innehåll och i denna undersökning 

är det av intresse att se huruvida eleverna, trots sin dyslexi, kan ta till sig av 

skönlitterära texter väl nog för att kunna kritiskt analysera dessa. Att läsa 

kritiskt är inte en utmaning för endast dyslektiker och därför är det av intresse 

att även jämföra om dyslektiker finner en ytterligare svårighet i kritisk läsning 

jämfört med sina klasskamrater eller om dyslexins påverkan kan vara 

begränsad till ett eller några få steg i läsprocessen. 

 

2. Teori 

 

2.1 Frågeställning 

 

Syftet med denna studie är att få en tydlig inblick i hur elever som drabbas av 

dyslexi arbetar med läsning i skolan och vad skolan gör för att underlätta 

processen för dessa elever. Genom att utgå från lärarintervjuer och den 

teoretiska bakgrund som nedan kommer att sammanställs är förhoppningen 

att skapa en förståelse kring områden som kan anses vara primära svårigheter 
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i läsprocessen bland dyslektiker och ta reda på svaret till följande 

frågeställning:  

 

● Hur kan vi bäst hjälpa dyslektiker att kritiskt granska texter?  

 

2.2 Metod och material 

 

För att uppnå studiens syfte i att undersöka optimala förutsättningar för elever 

med dyslexi i kritisk läsning intervjuades tre gymnasielärare i Svenska. De 

tre gymnasielärarna hade alla lång erfarenhet inom läraryrket och kontaktades 

via e-post. Två av lärarna intervjuades genom programmet Zoom som innebar 

att en videolänk användes under intervjun medan den tredje intervjuades på 

sin skola i ett isolerat rum. Intervjuerna spelades in med en mobiltelefons 

mikrofon och transkriberades därefter. Intervjuerna bestod av frågor som 

handlade om lärarnas tidigare erfarenheter inom sitt yrke samt frågor som 

baserats på de tankar och teorier som presenteras i den teoretiska bakgrunden. 

Detta är i syfte av att kunna jämföra och diskutera huruvida dessa tankar och 

teorier ligger i linje med den faktiska verkligheten. 

 

3. Tidigare forskning 

 

3.1 Läsning som helhet 

 

Enligt emeritusprofessorn i språk, läsning och kultur, Kenneth Goodman 

(1967) besitter goda läsare tre förmågor som krävs för att kunna läsa texter 

och kunna avkoda innebörden i det som står skrivet. De tre förmågorna är 

semantisk kunskap, syntaktisk kunskap och grafematisk kunskap och Pauline 

Gibbons (2014) diskuterar dessa i sin bok Stärk språket, stärk lärandet: 

språk- & kunskapsutvecklande arbetssätt för och med andraspråkselever i 

klassrummet. Den semantiska kunskapen innebär att en läsare kan använda 

sig av omvärlden och textens fält för att greppa innehållet i en mening. För 

att exemplifiera innebär detta att individen kan se en ofullständig mening och 
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besitta förmågan att förutsäga vad som saknas. Gibbons hänvisar till 

meningen solen går upp i öst och ner i… där läsaren kan förutsäga att ordet 

väst troligtvis avslutar meningen trots att detta ord inte står skrivet på sidan. 

Denna förmåga att kunna sätta ihop meningen klassas som semantisk 

kunskap. Att vara medveten om språkets struktur däremot kallas syntaktisk 

kunskap. Detta innebär att en läsare har tillräcklig språkkunskap för att förstå 

språkreglerna och kan exempelvis böja ord även om dessa ord är påhittade. 

Slutligen innebär den grafematiska kunskapen att läsaren besitter förmågan 

att koppla sambandet mellan ljud och bokstäver. Denna förmåga är dock 

främst problematisk för de som lär sig svenska som ett andraspråk vars 

förstaspråk inte delar det svenska alfabetet och dess främmande karaktärer 

blir ett hinder för läsning med flyt (Gibbons 2014:154–155).  

Vidare nämner Gibbons att läsning görs utifrån fyra perspektiv som 

fokuserar på olika inställningar och attityder till läsning. Trots detta står de 

fyra perspektiven fortfarande i relation till varandra då en kombination av 

samtliga ingår i den optimala läsningen och deras fokus på olika aspekter av 

läsning visualiserar läsningen som ett komplext fenomen. Det första 

perspektivet utgår från att läsaren agerar kodknäckare vilket innebär att 

avkodandet av texten står i fokus och det är viktigt att läsaren lyckas 

omvandla de tryckta tecknen på sidan till ord och meningar. Det 

nästkommande perspektivet är att läsaren agerar textdeltagare som kopplar 

ihop textens innebörd med egna förkunskaper och erfarenheter för att stärka 

upplevelsen av innehållet. Läsaren kan också ta rollen som textanvändare 

vilket kräver att läsaren uppmärksammar läsningens roll i olika sociala 

sammanhang. Förmågan att använda en text till olika sorters reflektioner med 

olika inriktningar är en avancerad utveckling av läsandet och på akademiskt 

högre nivåer uppmuntras läsare att förstå mer komplexa texter och använda 

dessa i sina egna redogörelser. Att agera textanalytiker är det fjärde 

perspektivet och även det som är mest utmanande då läsaren behöver se texten 

utifrån författarens egna tankar och åsikter. Att kunna associera texter med 

den verklighet eller ideologi som författaren förknippar texten med är 

utmanande och kräver ett kritiskt förhållningssätt, samt viss förkunskap om 

både författare och hens samtid (Gibbons 2014:158–161).  



 

5 

 

Torbjörn Lundgren och Karin Ohlis (2003) menar att läsning sker på olika 

nivåer och när småbarnsföräldrar exempelvis berättar för sina bekanta att 

deras barn lärt sig att läsa innebär det inte nödvändigtvis att barnet kan förstå 

innehållet i akademiska texter. Processen av att kunna identifiera bokstäver 

och bilda ord med hjälp av dessa är ett steg i läsningens komplexa omfattning 

(Lundgren & Ohlis 2003:17–18). Monica Reichenberg, forskare inom 

läsförståelse, presenterar ett mer avancerat koncept som barn troligtvis inte 

kommer förstå när de precis “lärt sig läsa” är att läsa mellan raderna och skapa 

helhetsintryck av innehållet trots att all mening inte är uttryckt i form av 

tryckta bokstäver och ord. Att träna denna förmåga kan dock göras relativt 

tidigt genom att använda enklare texter där barnen kan associera innehållet av 

en viss text med en situation genom att använda sin egen kunskap och tidigare 

erfarenheter. Reichenberg exemplifierar med en berättande text om den 

fiktiva personen Sara som vill köpa en bok till sin kompis men inser att hennes 

spargris inte ger ut något ljud när hon skakar på den. Eleverna som läser texten 

kan möjligtvis då förstå att Sara antingen inte har pengar eller att hon endast 

har sedlar trots att texten de läst inte nämner detta (Reichenberg 2014:76–77).  

Reichenberg fortsätter med att hävda att reflektera kring texter kräver att 

elever inte bara kan avkoda meningarna men också få ett helhetsintryck av 

textens innehåll. För att uppmuntra dessa reflektioner använder vissa lärare 

sig av strukturerade textsamtal där elever får diskutera texter utifrån sina egna 

tankar, idéer och erfarenheter. Utbytet av dessa reflektioner kan gynna alla 

deltagare då läraren får de att inleda på rätt spår med tydliga utgångspunkter 

men sen får elevernas egna redogörelser utgöra arenan där kritiskt tänkande 

och reflekterande uppmuntras (Reichenberg 2014:80–85).  

Ingvar Lundberg (2006), tidigare forskare inom läs- och skrivutveckling, 

hävdar att läsning först blir ett fenomen när läsaren och texten interagerar med 

varandra. Om läsaren inte bemöter texten aktivt och inte försöker sig på att 

tolka det texten berättar så går läsningens syfte förlorat. Avkodning måste 

först ske för att läsaren ska kunna förstå texten, men denna läsning resulterar 

inte i något om läsaren inte också kan tolka det som berättas. För att en individ 

ska besitta möjligheten att tolka texter måste hen vara bekant med förkunskap 

om textens verklighet. Att ordagrant läsa orden som står på sidorna resulterar 
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inte i att läsaren automatiskt bildar sig en uppfattning om texten eftersom det 

är först när läsaren sätter in det tryckta innehållet i sin kontext som läsning 

faktiskt sker (Lundberg 2006:35–36).   

 

3.2 Dyslexins genetiska faktorer 

 

Att en individ har läs- och skrivsvårigheter kan i stor utsträckning bero på de 

kulturella och sociala faktorer som en individ vuxit upp med samt hens 

undervisning. För dyslektiker är dessa faktorer dock inte tillräckliga för att 

förklara just varför en dyslektiker utmanas i högre grad än andra individer vid 

just läsning. År 1987 utförde Galaburda et al. undersökningar på hjärnor som 

donerats av avlidna dyslektiker och resultaten visade på att samtliga åtta 

individer som drabbats av kraftiga läs- och skrivsvårigheter haft symmetriska 

planum temporale, ett område av hjärnbalken som utvecklats hos foster vid 

20 veckors ålder och oftast är asymmetrisk. En senare studie kallad 

Stavangerundersökningen innebar en granskning av en utvald grupp på 37 

åttondeklasselever varav 19 drabbades av dyslexi. I undersökningen framkom 

resultatet att en stor majoritet av dyslektikerna hade symmetriska planum 

temporale och näst intill alla elever utan läs- och skrivsvårigheter hade 

asymmetriska planum temporale. Dessa studier visar tydligt på hur 

utmärkande läs- och skrivsvårigheter har tydliga genetiska orsaker och det 

går ej att bortse från dessa faktorer när det gäller dyslektiker (Høien & 

Lundberg 2013:135–138).  

 

3.3 Dyslexins påverkan på läsning 

 

Stefan Samuelsson et al. skriver i boken Dyslexi och andra svårigheter med 

skriftspråket att dyslexi tidigare har benämnts som en störning där personer, 

trots vanlig undervisning, normal intelligens och rimliga socio-kulturella 

villkor, upplever svårighet i att lära sig läsa. Denna definition formulerades 

på detta vis eftersom den sållar bort de individer som inte har dessa 

normaliserade förutsättningar och upplever svårigheter med läsning. 
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Definitionen utesluter dock risken att en individ som föds in i en situation 

som inte ligger i linje med förutsättningarna ovan kan vara drabbad av 

dyslexi. Beskrivningen av denna lässvårighet behöver därav vara tydlig men 

samtidigt tillräckligt övergripande för att visa på denna störnings helhet. 

Dyslexi består av ett flertal subgrupper som riktar in sig på specifika varianter 

men den centrala innebörden innebär att individen har svårigheter med att 

avkoda språk och upplever därav att läsning är högst utmanande (Samuelsson 

et al. 2009:9–14).  

Høien & Lundberg menar att läsning kräver både förmågan att avkoda en 

text samt förstå den. Att avkoda en text innebär processen av att använda de 

principer ett skriftspråk består av för att komma fram till vilket av alla ord i 

språket som står skrivet. Förståelse är en separat process i läsförståelsen som 

kräver en kognitiv förmåga där läsaren kan knyta ihop textens innehåll till 

egna, personliga erfarenheter och förkunskaper. När det gäller dyslexi anses 

dock själva avkodningsprocessen vara huvudutmaningen då dessa individer 

också oftast anses vara svaga i fonologiska färdigheter. Studier pekar på att 

de elever som är påverkade av dyslexi ofta får sämre resultat på skoluppgifter 

som handlar om ljudstruktur och artikulation av ord. Dessa elever anses även 

finna svårigheter med att ta till sig av komplicerade ord och har en större 

svårighet i att lära sig nya ord (Høien & Lundberg 2013:14–18).  

Høien & Lundberg skriver vidare att även om vissa dyslektiker visar på 

enorma svårigheter angående förståelseprocessen anses detta vara en 

sekundär problematik som utgår från den problematiska avkodningen. För att 

uppnå förståelse kring det man läser krävs ett gott läsflyt och det är helt 

beroende av en förmåga till att avkoda texter med ett visst flyt. Utöver detta 

kan fonologiska svårigheter visa sig i kombination med längre meningar 

vilket resulterar i att vissa individer kan ha svårt att greppa helhetsinnebörden 

i de längre eller mer komplicerade meningarna inom en text. Alla individer 

kan ha svårt med att greppa en menings innehåll om för många ord i meningen 

är främmande för elevens kompetens men elever som också besitter 

ytterligare svårigheter med att avkoda dessa meningar och ta till sig av orden 

i fråga blir utmaningen i förståelse ännu mer påtaglig (Høien & Lundberg 

2013:113–115).  
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Att läsa innefattar en mängd svårigheter och dessa varierar i relevans från 

person till person. Goodmans (1967) tolkning av den grafematiska kunskapen 

som hänvisats till av Gibbons (2014) är en aktuell kunskap då vissa finner en 

stor utmaning i att koppla en bokstavs utseende till det ljud den förknippas 

med och andra kan exempelvis ha besvär med att förstå ordningsföljd eller 

den bakomliggande strukturen inom grammatik. Det bör även poängteras att 

läsning är ett koncept där olika individer besitter olika skicklighetsförmågor 

i förståelse. Som tidigare nämnt kan småbarnsföräldrar säga att deras barn har 

lärt sig att läsa men troligtvis är barnets läsförmåga inte anpassad för att förstå 

en akademiskt skriven text trots att barnet kan läsa det som skrivits. De tryckta 

bokstäverna och symbolerna har en innebörd och att kunna läsa vad som står 

skiljer sig från att första vad det lästa innehållet innebär (Lundgren & Ohlis 

2003:17–18). Høien & Lundberg påtalar att läsförståelse som helhet innebär 

att individen måste kunna avkoda texten. Att besitta syntaktisk kompetens 

däremot är inte tillräckligt för att uppnå förståelse av en text då läsaren 

behöver binda ihop meningar och greppa tag om textens helhet genom att 

tolka och dra slutsatser om innehållet. Dyslektiker tenderar till att läsa passivt 

och kan därav inte ta till sig av allt innehåll som texten besitter. Förmågan att 

just koppla ihop olika meningar och få ett helhetsintryck av det lästa 

materialet är bristfällig (Høien & Lundberg 2013:125–130).  

Passiva läsare kan tendera till att förvänta sig så mycket hjälp av en lärare 

att de själva inte behöver anstränga sig för att interagera med texten. Att 

förvänta sig att få sina egna tankar kring texter väckta av någon annan är ett 

tecken på passiv läsning då läsaren inte visar på ett intresse för texten i fråga 

utan i stället hanterar dem som en börda. En brist på struktur kring en 

läsuppgift kan också resultera i att elever läser utan engagemang och om 

eleverna inte får tydliga direktiv och uppmuntras reflektera kring texter kan 

läsningen upplevas tråkigare och blir i förlängningen mindre givande. 

Läsning i skolsituationer bör uppfattas som ett utmanande arbetsmoment som 

aktiverar elevernas tanke- och reflektionsförmåga. Däremot är 

bekvämlighetsläsning, ett läsande där läsaren inte söker utmaning eller nya 

intryck vid sin läsning utan föredrar att läsa texter i samma genre eller stil, är 

inget främmande begrepp i undervisningen och ibland kan det ses som att 
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själva läsandet är det som är viktigt och utrymme för reflektioner och 

diskussioner uteblir. Om elever endast läser samma sorts berättelser tränar de 

inte sin kritiska förmåga på ett optimalt sätt eftersom det inte finns ett lika 

brett utbud av varierande reflektioner om texterna innehåller samma koncept. 

Aktiva läsare, istället för att läsa med fokus på kvantitet, använder lästa texter 

för att fundera över, resonera kring och använder textens helhet som ett 

ramverk för att etablera sina egna tankar och idéer (Reichenberg 2014:56–

61).  

Ulla Föhrer, legitimerad logoped, och Eva Magnusson, emerita inom 

psykologi, hävdar att utifrån elevers redogörelser kring sina egna 

skolerfarenheter blev läsningen både längre och mer komplicerad varje år och 

för de elever där läsprocessen dessutom gick långsamt uppfattade eleverna 

det som ytterst tröttsamt att läsa texter. Tidsbrist och ork är faktorer som flera 

elever utgår från i deras beklagande kring läsning och även om de “knäckt 

koden” angående orden som stod på sidan var det svårt att ta till sig av textens 

totala innehåll (Föhrer & Magnusson 2010:27–28). En elev uttryckte dock att 

han uppnådde en mer effektiv läsning genom att utgå från nyckelord och 

nyckelmeningar samt diagram och bilder för att få ut det mesta av sin läsning. 

Trots att texterna var långa och svåra att ta sig igenom så kom han fram till 

att prioritera vissa delar av texten för att få ut det mesta av innehållet utan att 

tappa det mest väsentliga (Föhrer & Magnusson 2010:94–95).  

 

          3.4 Extra anpassningar i undervisningen 

 

När en elev av en eller annan anledning misstänks inte kunna uppnå 

kunskapskraven för den kurs de läser är det enligt skollagen (SFS 2010:800 

kap. 3 7-12) berättigat att erbjuda denna elev ytterligare stöd i form av extra 

anpassningar. Ann Ahlberg (2013) är en emerita i specialpedagogik som 

menar att dessa anpassningar fortfarande måste existera inom ramen för 

ordinarie undervisning men syftet är att eleven ska få optimala förutsättningar 

för att kunna uppnå de kunskapskrav som hen har störst svårigheter med. 

Stödet som erbjuds kan bero på olika faktorer, exempelvis 

funktionsnedsättningar, beteendeproblem eller koncentrationssvårigheter. 
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Ahlberg påstår även att det finns uppgifter som pekar på att cirka 40 procent 

av alla elever någon gång tagit emot särskilt stöd under sin skolgång och detta 

beror i stor utsträckning på att eleverna i fråga inte förväntas nå 

kunskapskraven i just det ämnet som berörs i kontexten. En av de mer vanligt 

förekommande utmaningarna bland elever är läs- och skrivsvårigheter, 

däribland dyslexi, som redan i tidig ålder kan visa sig påtagligt utgöra ett 

hinder i vissa elevers kunskapsutveckling. Dessa svårigheter dominerar även 

bland de äldre åldrarna men även socioemotionella och beteendeproblem har 

i denna åldersgrupp blivit betydligt mer framträdande (Ahlberg 2013:71–73). 

Över lag bör det dock, menar Ahlberg, ses som att läs- och skrivsvårigheter 

är ett aktuellt hinder för många elever och det kan vara svårt att hitta just rätt 

individanpassning för samtliga elever då alla elever naturligtvis inte har 

samma grad eller variant av svårigheter inom ämnet. Ahlberg tar fram olika 

varianter av stöd som kan erbjudas av skolan och trots att de utsatta eleverna 

i teorin bör inkluderas i undervisningen så tenderar verkligheten att dessa 

elever blir avskilda från den gemensamma undervisningen. Ibland kan 

lösningarna innebära att eleven placeras i en mindre grupp med likartade 

svårigheter där de erbjuds hjälp av en speciallärare eller specialpedagog eller 

att till och med förflyttas till en särskola. Ett genomgående problem med 

specialanpassningar är att de oftast kräver extra insatser från personer som 

behöver arbeta med specifikt en elev under en längre period (ibid.).  

Høien & Lundberg menar att om huvudfokus är att hjälpa elever med att 

utveckla sin fonologiska avkodningsfärdighet rekommenderar forskning att 

en explicit undervisning som fokuserar på fonologisk läsning bör utföras. Ett 

medvetande kring fonems funktion och ett gradvist utvecklande i att lägga på 

fler stavelser i ordläran kan vara önskvärt då dessa elever får en specialiserad 

ingång i ordlära som utgår från deras förutsättningar. Denna process är svår 

att introducera när komplexa texter redan förväntas att kunna läsas av eleven 

och därav är det ytterst viktigt att eleven får denna specialiserade ingång i sin 

inlärning så tidigt som möjligt (Høien & Lundberg 2013:222–232).  

Idor Svensson, legitimerad psykolog och professor i klinisk psykologi, och 

Emma Lindeblad, legitimerad psykolog och PhD i psykologi, påpekar att 

applikationer börjat användas i undervisningen sedan cirka 10 år tillbaka och 
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dessa “appar” anses lämpade för att hjälpa elever med läs- och 

skrivsvårigheter att överkomma deras hinder. Det finns olika sorters 

applikationer som prioriterar olika områden inom läsning. Vissa “appar” 

riktar sig främst in på att eleverna tränar läsning och skrivning medan andra i 

stället är till för att underlätta läsningen och kompensera för de läs- och 

skrivsvårigheter som eleven har. Även om användandet av applikationer har 

en positiv effekt på elevernas förmåga att ta till sig av texter och förstå dessa 

så anser Svensson och Lindeblad inte att det är likvärdigt med traditionell 

läsning. För dyslektiker dock är exempelvis lyssnande av inlästa texter 

fördelaktigt eftersom den aktuella svårigheten inom avkodning är för påtaglig 

för att det ska vara möjligt att träna bort. Svensson och Lindeblad 

rekommenderar att elever med dyslexi bör ta till sig texter genom lyssnande 

av dessa eftersom de får ut mer av innehållet om de inte behöver avkoda 

texten. För dessa elever är målet inte längre att lära sig avkoda texter utan i 

stället handlar det om att eleverna ska kunna “ta till sig text” (Svensson & 

Lindeblad 2019:25–29).  

För elever med särskilt stöd i undervisningen har Stockholms Skoldatatek 

arbetat fram en mängd applikationer som kan vara användbara. Ett 

specialpedagogiskt perspektiv har varit utgångspunkt i etablerandet av dessa 

“appar” och samtliga är lättillgängliga om skolan anser att de kan vara 

gynnsamma för eleverna. Bland dessa finns exempelvis “appar” som hjälper 

elever med planering och struktur av sitt eget schema men även program som 

inriktar sig på ämneskunskaper, däribland läsning, antecknande, diktering, 

kunskap om begrepp och formler, samt presentationstekniker. För personer 

med läshinder finns tjänsten Legimus som innehåller ett stort utbud av inlästa 

skönlitterära böcker på svenska som eleverna kan lyssna till samtidigt som de 

följer med i texten. Läsarna kan även justera hastigheten på det upplästa 

materialet och anpassa utseendet på texten om det är av intresse. Tjänsten 

kräver att individen i fråga har en sorts läsnedsättning som en auktoriserad 

bibliotekarie kan intyga (Skolappar.nu). 

Idor Svensson och Linda Fälth, docent vid Linnéuniversitet, refererar i sin 

uppsats An app as ‘Reading Glasses’ - a study of the interaction between 

individual and assistive technology for students with a dyslexic profile. 
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(2015) till Kristensson (2013) och Svensson (2012) som hävdar att elever 

med dyslexi behöver använda teknologiska hjälpmedel vid läsning eftersom 

dessa, utöver ett underlättande av avkodningsprocessen, antas ha en indirekt 

påverkan på elevers motivation och intresse för att hantera texter. De 

hänvisar också till Siegel (2013) som påstår att dyslektiker inte blir bättre på 

läsning bara för att de försöker mer. Att använda teknologiska hjälpmedel är 

alltså ett måste enligt Siegel för att förbättringar ska ske och om de inte 

tränar sin läsning på rätt sätt kan deras läsförmåga försämras (Fälth & 

Svensson 2015:3) 

Användandet av tekniska hjälpmedel för elever med läs- och 

skrivsvårigheter har undersökts av Idor Svensson et al. (2021) i syfte av att 

se om dessa elevers läsförmåga visade på förbättring under en period där 

tekniska hjälpmedel användes. Hälften av eleverna som deltog i 

undersökningen uttryckte att de fann en större motivation till läsning efter 

att dessa hjälpmedel erbjudits. Svensson et al. påstår även att det tidigare 

bevisats att elevers avkodningsförmåga förbättras när eleverna tillåts 

använda tekniska hjälpmedel trots att eleverna inte specifikt tränar just 

avkodning och den nya undersökningen visar på samma resultat. Däremot är 

det mest påtagliga resultatet från undersökningen att elevernas motivation 

för skolarbetet förbättrats i den utsträckning som redogörs för. På grund av 

att undersökningen endast pågick under ett år kan det vara missvisande 

resultat men det är ändå värt att notera hur tekniska hjälpmedel påverkat en 

mängd elevers motivation till läsning på ett positivt sätt (Svensson et al. 

(2021:9–11).  

Läsning som helhet är en komplex process och förmågan att snabbt kunna 

läsa, avkoda och förstå en texts innehåll kräver att samtliga processer utförts 

med någorlunda flyt och automatisering. För dyslektiker är dock denna 

process inte automatiserad och sker inte med ett tillräckligt gott flyt. Høien & 

Lundberg hänvisar till National Reading Panel (2000) som pekar på att en 

assisterad högläsning ger elever de bästa förutsättningarna att bli bättre läsare. 

Detta tillvägagångssätt innebär att en lärare eller annan läskunnig person 

‘övervakar’ läsningen och kan agera som en läsmodell samt erbjuda stöd. 

Denna övervakade läsning kan även utvecklas till växelläsning där eleven och 
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läraren läser samma text och tar turer i vem av de två som högläser då den 

andra följer med i texten till den aktuella läsarens högläsning. En ytterligare 

variant av denna sorts läsning är parläsning där två elever växelvis läser texten 

som innebär att den eleven som inte läser följer med i texten och kontrollerar 

att läsaren inte gör några fel och turtagningen innebär att båda läsarna får 

träna på både sin egen högläsning och sin avkodning vid lyssnande (Høien & 

Lundberg 2013:236–238).  

 

        3.5 Granskning av texter och kritisk läsning 

 

Gunilla Molloy, docent i svensk didaktik, (2008) hävdar i sin bok 

Reflekterande läsning och skrivning att avkodning och förståelse, som 

tidigare nämnt, är de två första stegen i läsprocessen. Att kunna granska en 

text kräver däremot en förmåga att förstå innehållet på ett sätt som innebär att 

värdering kan utföras. Att jämföra saker och ting är de flesta bekanta med och 

att kunna granska texter är inte helt olikt konceptet av att exempelvis jämföra 

filmer vilket många redan troligtvis har gjort. Kan en individ även jämföra 

två ting bör samma individ vara kapabel till att även jämföra tre eller fler ting, 

exempelvis texter. Att jämföra texter är en övergripande beskrivning av 

litterär gransknings helhetskoncept då jämförelser av olika tankar och idéer 

är utgångspunkten i kritisk läsning. Om eleverna besitter förmågan att 

exempelvis komma fram till att tre olika texter alla handlar om rädsla i en viss 

utsträckning är de redan på god väg då de har tagit till sig av budskap, känslor 

och värderingar som döljer sig mellan raderna (Molloy 2008:99–100). Att 

granska texter kräver en viss förmåga att läsa mellan raderna och dess syfte 

är att vi som läsare ska kunna använda nyfunna perspektiv på texters innehåll 

och reflektera kring dessa i relation till den egna världsuppfattningen menar 

Lois Tyson, professor i det engelska språket (2015). Detta granskande av 

texter kan övergå i läsning där ett kritiskt förhållningssätt används. Kritisk 

läsning kan utveckla en individs förmåga att med både insikt och kreativitet 

tänka självständigt och dra slutsatser på ett subjektivt plan. Vid läsning av en 

text kan troligtvis inte allt uppfattas på en och samma gång och därav är det 

viktigt att den enskilda individens egen läsning av en text får vara subjektiv 
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eftersom just denna läsare har sitt eget förhållningssätt till texten och skapar 

därav sina egna tankar och insikter kring innehållet. Det finns ett brett utbud 

av utgångspunkter som kritisk läsning kan förhålla sig till och även om den 

subjektiva inställningen är i teorin helt öppen så finns det specifika mallar och 

utgångspunkter en kritisk läsning kan grunda sig på. En text kan exempelvis 

analyseras från ett feministiskt perspektiv av en läsare medan en annan läsare 

läser samma text utifrån ett psykoanalytiskt perspektiv och på grund av de 

olika förhållningssätten kommer de två individernas tolkningar av samma text 

att kraftigt variera. Det bör dock poängteras att de teorier som kritisk läsning 

består av inte är isolerade koncept och det förekommer ofta att olika teorier 

delar ett flertal liknande infallsvinklar. För att visualisera hur de fungerar kan 

man tänka sig de olika teorierna som blombuketter varav många buketter 

innehåller vissa blommor som även finns i andra buketter men exakt samma 

kombination av blommor kan inte finnas i två olika buketter. På samma sätt 

fungerar de kritiska lästeorierna då exempelvis både den feministiska mallen 

och den psykoanalytiska kan innehålla vissa tankar som är identiska trots att 

majoriteten av utgångspunkterna skiljer sig från varandra (Tyson 2015:1–9).  

Gibbons uttrycker vikten av att poängtera hur kritisk granskning av 

litterära texter kan utföras på olika sätt och utifrån flera olika utgångspunkter. 

En text kan alltså ha skrivits med ett specifikt syfte men när den läses av 

någon annan kan den tolkas på olika sätt. När någon läser en text skriven av 

någon annan skapas en interaktion mellan texten och läsaren i fråga kan 

klassificeras som en textdeltagare. Denna person använder sina förkunskaper 

och erfarenheter för att uppfatta och ta till sig av textens innehåll. På grund 

av att alla elever inte har samma livserfarenheter och uppfattningar om 

omvärlden kommer alla elever inte att förstå texter på samma sätt. En studie 

av Reynolds, Taylor, Steffensen, Shirley och Anderson från 1981 visade på 

hur afroamerikanska ungdomar tolkade en text om sounding som en verbal 

lek medan andra elever trodde att texten handlade om ett slagsmål. Denna 

dikotomi beror på att de afroamerikanska eleverna förstod författarens 

tillvägagångssätt i skrivandet på grund av deras bakgrund medan flera andra 

elever inte kunde relatera till texten i fråga på samma sätt (Gibbons 2014:159–

160).  
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Tyson fortsätter med att benämna kritisk granskning som ett begrepp som 

kan avskräcka vissa då det låter överdrivet komplext eller endast användbart 

för de överambitiösa och intresserade av litteraturanalys. Att besitta förmågan 

av att kunna kritiskt granska litteratur kan alltså anspela på vissas önskan att 

befästa sin egen status bland medmänniskor. Däremot är den egentliga 

innebörden av kritisk läsning ett sätt att enbart arbeta med litteratur utifrån 

olika synvinklar och att granska litterära texter kräver inte en mall eller ett 

brett fackspråk. Det subjektiva förhållningssättet bör inte ignoreras och om 

olika teorier inom kritisk läsning introduceras på ett rimligt sätt med enkla 

ramar att följa kan det gynna de flesta. Elever kan tyvärr se på sig själva som 

otillräckliga för att de kanske inte förstår just vad kritisk läsning innebär och 

därav kan dessa elever undvika att bekanta sig med teorierna för att de inte 

vill visa på bristfällig förståelse. Det fina med kritisk läsning är dock att det 

är ett subjektivt förhållningssätt till granskning av litteratur och om eleverna 

får ta del av de olika teorierna som deras kritiska läsning kan utgå ifrån bör 

de uppmuntras till att verkligen försöka tänka själva kring det de läser och 

applicera de teorier de nu bekantats med (Tyson 2015:1–9). Vissa kan ha ett 

negativt förhållningssätt till kritisk läsning och kan anse att om kritisk läsning 

handlar om att kritisera litterära texter bör man även kunna förhålla sig kritisk 

till teorierna inom kritisk läsning. Teorierna må vara bristfälliga och det är 

rimligt att ifrågasätta förhållningssätten men det är viktigt att inte tolka 

teorierna som att de ska presentera svar som antingen är rätt eller fel. 

Teorierna existerar för att kunna inspirera och uppmuntra olika sätt att 

reflektera kring texter och dess innehåll (Tyson 2015:450–452).  

 

4. Resultat 

 

4.1 Lärarnas yrkeserfarenheter 
 

I följande del kommer de svar de intervjuade lärarna givit att sammanställas 

och dessa kommer att presenteras i den ordning som frågorna ställdes då 

samtliga lärare fått svara på identiska frågor i samma ordning. Lärarna har 

anonymiserats och pseudonymer kommer att användas för att tydliggöra 
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vilken lärare som säger vad. Samtliga arbetar som lärare i Svenska och 

Engelska på gymnasienivå men deras yrkeserfarenhet varierar i längd. 

Magdalena, vars intervju är bifogad som Bilaga 1, har arbetat längst av de tre 

med 20 år i rollen som gymnasielärare medan Jessica, vars intervju är bifogad 

som Bilaga 2, har arbetat i 17 år och Alice, vars intervju är bifogad som 

Bilaga 3, i 13 år. Magdalena ansvarar för fem klasser varje år och dessa består 

av mellan 25 och 30 elever varje år, varav två eller tre av dessa har dyslexi. 

Därutöver påpekar hon också att det finns ytterliga cirka fem eller sex elever 

med läs- och skrivsvårigheter som inte diagnostiserats som dyslexi. Jessica 

brukar i genomsnitt ha två elever med dyslexi per klass och hon brukar ha 

fem eller sex klasser varje läsår. Alice har endast en eller två elever 

dyslektiker per läsår. Hon tror själv att den låga mängd dyslektiker beror på 

att hon endast arbetar på ekonomiprogrammet, ett program som har relativt 

höga intagningspoäng.  

 

          4.2 De aktuella extra anpassningarna 

 

Skolor runt om i landet erbjuder redan en del extra anpassningar för de elever 

som är i behov av dessa och Magdalena redogör för att det främst handlar om 

att de behövande får längre tid vid provtillfällen och möjligheten att få texter 

upplästa för sig. Hon hävdar att hon, framför allt vid nationella prov, ser till 

att ljudfiler finns att tillgå för alla som behöver dem. Hon förklarar även att 

eleverna har tillgång till ett program som heter Legimus, ett digitalt bibliotek 

som bland annat erbjuder talböcker för de som är i behov av dessa (MTM.se), 

och får hjälp av en specialpedagog på skolan att använda denna tjänst. De 

nuvarande anpassningarna riktar sig främst in på uppläsningar av inläst 

material som de dyslektiska eleverna får ta del av vid provtillfällen.  

Jessicas redogörande kring de nuvarande anpassningarna är likartade med 

Magdalenas. Hon hänvisar, likt Magdalena, till Legimus som ett användbart 

program där elever får böcker upplästa för sig. Denna tjänst erbjuder även 

funktioner som gör att elever kan förstora och förminska texter om det är av 

intresse. Jessica nämner även att de erbjuder anpassning genom att avskärma 

elever som önskar det och att dessa elever kan få arbeta på egen hand i mer 
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lugn och ro. Vid läsning kan det vara önskvärt att vara omgiven av tystnad 

för vissa elever och denna anpassning visar Jessica på som möjlig för 

eleverna. Likt både Magdalena och Jessica hänvisar Alice till inläst material 

som den huvudsakliga anpassningen för dyslektiker. Hon nämner dock även 

att vissa prov kan anpassas så att de utförs muntligt i stället för skriftligt.  

 

          4.3 Elevernas främsta hinder 

 

Samtliga svarspersoner fick frågan om de anser att avkodandet är den främsta 

svårigheten som dyslektiker stöter på eller om granskning och analys av text 

också är särskilt utmanande för dyslektiker. Samtliga lärare uttryckte att 

denna fråga var svår att svara på och alla tillät sig tänka efter extra mycket 

innan de gav sina svar. Magdalena inledde med en lång paus innan hon slog 

fast att dyslektiker faktiskt lyckas relativt bra med granskningen om de fått 

texten uppläst för sig. Hon menar att om eleverna inte behövt fundera och 

arbeta lika hårt med avkodandet så upplever de att det är lättare att förstå 

innehållet. Hon exemplifierar med att hänvisa till läsförståelsedelen av 

nationella proven i Svenska 1 där eleverna inte får använda sig av inläst 

material då Skolverket menar att den enda anpassningen som kan göras för 

elever med läs- och skrivsvårigheter är att eventuellt erbjuda förlängd provtid 

eller uppdelning av provet på flera tillfällen (Skolverket.se).  

Alice är inne på ett liknande spår då hon menar att just analys av texter är 

svårt för alla elever och just denna del inte utmärker sig bland dyslektiker. Att 

kritiskt granska och analysera texter är en komplicerad del av läsförståelse 

och även om dyslektiker skulle kunna säga att det är en stor utmaning så 

hävdar Alice att de inte är ensamma om den åsikten. Hon menar att läsvanan 

bland samtliga elever har sänkts på senare år och hon ser hela konceptet av 

analys som en prövning för alla.  

Jessica kommer dock fram till att även analys av texter är en stor utmaning 

bland dyslektiker och även om avkodandet är en enorm utmaning så är 

förståelsen av längre innehåll och förmågan av att greppa budskap begränsad. 

Även när eleverna väl fångat textens innehåll och förstått den så anser Jessica 
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att de besitter svårigheter med granskning och att kunna dra slutsatser kring 

innehållet.  

 

          4.4 Den optimala lösningen 

 

Samtliga intervjuade lärare fick frågan om hur de tror att elever skulle kunna 

få den absolut bästa hjälpen med sin läsning om inga begränsningar hade varit 

aktuella. Denna frågas primära syfte är att få en inblick i hur det drömlika 

scenariot bland erfarna lärare ser ut för att sedan sätta denna vision i 

jämförelse med aktuella möjligheter i verkligheten. Magdalenas önskan håller 

sig inom realistiska ramar då hon framför allt vill se att elever som har läs- 

och skrivsvårigheter får väldigt mycket hjälp med sin lästräning så tidigt som 

möjligt. Hon menar att om dessa individer får arbeta med en specialpedagog 

redan från tidig ålder så resulterar det i optimala förutsättningar för att 

individen i fråga ska kunna öva upp sin läsning så gott som det går. Hon säger 

även lite besvikelse över att den nuvarande lösningen endast innebär att allt 

material bara blir uppläst via olika digitala tjänster och hon anser att detta 

tillvägagångssätt, trots hjälpsamt, troligtvis inte är tillräckligt för att hjälpa 

eleverna. Hon uttrycker även en viss sympati med elever som inte har 

tillräckligt med tid för att “traggla” ett visst område som läsning eftersom 

skolans omfattande upplägg är tidskrävande och om eleverna styrs in i att 

arbeta med ett specifikt område kan deras prestation i andra ämnen påverkas 

negativt. Magdalenas önskan med att det specialiserade arbetet påbörjas tidigt 

underbygger på dessa faktorer eftersom mer tid kan ägnas åt att arbeta med 

läsning på ett mer effektivt sätt med hjälp av specialpedagog.  

När Jessica fick frågan tänkte hon efter en stund innan hon formulerade 

sitt svar. Hon menar att det är svårt att peka på en specifik lösning men lutar 

sig mot konceptet av att eleverna får “traggla” texter och arbeta med dem på 

ett djupare plan tillsammans med en annan person. Om en lärare exempelvis 

har möjlighet att sitta med eleven i fråga och bara läsa tillsammans etableras 

möjligheten att texten hanteras i en lagom takt för eleven där hen även blir 

uppmuntrad till att ställa frågor, reflektera och kritisera det hen läser. Detta 

tillvägagångssätt gör det möjligt för läraren att assistera eleven med sin 
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läsning på ett effektivt sätt då läraren kan leda en diskussion kring texten i 

fråga och återkoppla till vissa ord eller passager som den läsande eleven 

kanske inte förstått eller står sig fundersam kring. Hon fortsätter med att 

redogöra för den positiva effekt som de nuvarande tillgängliga hjälpmedlen 

har inneburit men menar på att om eleverna ska få de mest optimala 

förutsättningarna att utveckla sin läsning bör de få sitta isolerat med en person 

som kan utbyta idéer samt hjälpa med delar av texter som uppfattas 

svårbegripliga.  

Alice pekar också på den positiva effekt som de digitala hjälpmedlen har 

haft på dessa elevers läsning och menar att inte bara inläsningstjänsten har 

underlättat för eleverna men även stavningsprogram och liknande har hjälpt 

deras prestationer i skolan enligt henne. Hon menar att hennes främsta önskan 

är ett bredare utbud av inläst litteratur och att lärarna har tillgång till ett större 

bibliotek av ljudböcker med licens. Hon nämner att en ljudbokslicens med 

obegränsat bibliotek hade varit den bästa julklappen och skrattar.  

 

5. Diskussion 

 

Med utgångspunkt i den teoretiska bakgrunden kommer följande del av texten 

att jämföra de redogörelser som de intervjuade lärarna stått för med de teorier 

som presenterats av tidigare forskning. Svarspersonerna har stundtals haft 

liknande svar men har också visat på vissa olikheter i svar som utgår från 

deras personliga åsikter och erfarenheter. De olika teorierna som framställts 

under den teoretiska bakgrunden har också flera likheter men även de olika 

redogörelserna från forskningen innefattar vissa differenser och dessa 

kommer att jämföras med varandra i samband med kopplingar till resultaten 

från denna studie.  

 

          5.1 Den befintliga extraanpassningen 

 

I denna studie har det genomgående hänvisats till både dyslexi och läs- och 

skrivsvårigheter och det är viktigt att betona att dyslexin skiljer sig till 
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generella läs- och skrivsvårigheter på grund av dess koppling till fonologiska 

problem. Som tidigare nämnt av Høien & Lundberg finns det belägg för att 

dyslexi grundas på genetiska faktorer men Høien & Lundberg hävdar även att 

dyslektiker får sämre resultat på de skoluppgifter där artikulation och 

ljudstruktur är aktuella. Om eleven alltså besitter en bristfällig förmåga ur en 

fonologisk aspekt så har eleven i fråga troligtvis en stor utmaning i att lära sig 

nya ord och helt förstå längre, mer komplicerade ord. Att ha svårt med läsning 

innebär alltså inte nödvändigtvis att personen i fråga har dyslexi men denna 

elev kan också erbjudas extra anpassningar i skolan om en specialpedagog 

anser att det krävs. Enligt Skolappar.nu finns exempelvis applikationen 

Legimus tillgänglig för de elever som är i behov av extra anpassningar och 

om en auktoriserad bibliotekarie kan intyga att eleven besitter en tillräckligt 

allvarlig läsnedsättning kan hen få tillgång till appen trots att hen inte 

nödvändigtvis behöver vara dyslektiker. 

Både Jessica och Magdalena pekar ut just Legimus som en tjänst de 

frekvent använder när de erbjuder extra anpassningar för eleverna. Tjänsten 

är alltså framträdande och båda lärarna talar gott om den och de möjligheter 

den erbjuder. Att få material uppläst är ett vanligt tillvägagångssätt för att 

underlätta för eleverna som är i behov av denna hjälp och att det finns 

program som faktiskt erbjuder hjälp på ett effektivt sätt bör framhävas. Ser 

man till Magdalenas önskan om det optimala arbetet med dyslektikers läsande 

ligger problemet framför allt i att arbetet effektiviseras för sent i åldrarna. Om 

eleverna inte fått den hjälp de är i behov av redan vid tidig ålder så riskerar 

de att inte nå den optimala potentialen som kan uppnås. Utifrån dessa tankar 

och teorier känns det som ett rimligt antagande att appen Legimus 

implementeras så tidigt som möjligt under elevernas skolgång och att få 

tillgång till de inlästa materialen samtidigt som eleverna följer med i texten 

hjälper dessa elever att läsa mer effektivt. Både Jessica och Alice talar som 

bekant gott om möjligheten att använda inlästa böcker så eleverna i viss mån 

kan koppla bort avkodandeprocessen under sin läsning. Alice uttrycker 

hennes önskan om att få licens till fler ljudböcker eftersom hon anser att de 

gör nytta. 
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    5.2 Primära utmaningar och föredragna tillvägagångssätt 

 

Enligt Samuelsson et al. (2009) anses avkodning av text vara det primära 

hindret bland dyslektiska läsare och om denna förmåga är bristfällig kommer 

resterande delar av läsprocessen, exempelvis förståelse och tolkning, att 

kraftigt påverkas. Om avkodningen inte kan utföras med någorlunda flyt så 

försämras möjligheten att förstå innehållet tillräckligt och, som påpekat av 

Föhrer & Magnusson (2010), i samband med att texter blir längre och mer 

komplicerade desto äldre eleverna blir så byggs utmaningen kraftigt upp. 

Avkodning av lättare texter är svårt nog för många dyslektiker och samtliga 

intervjuade lärare instämde i sina redogörelser för att avkodning är deras 

primära bekymmer. Magdalena påstod exempelvis att dyslektiker tenderar till 

att enklare kunna granska texter när de fått dessa uppläst för sig eftersom då 

har den jobbiga avkodningsprocessen minimerats. Alice påpekar även att 

elever med dyslexi kan uttrycka att de känner att andra delar av läsprocessen 

också är ytterst utmanande men hon hävdar att dessa uttalanden förekommer 

bland samtliga elever och det är endast dyslektikerna som känner att det svåra 

ligger i just avkodningen. Jessica påpekar också att dyslektiker har svårt med 

att analysera texter och deras förståelse av längre texter är begränsad men hon 

nämner inget om huruvida denna uppfattning även uttrycks av alla hennes 

elever. Alice påstår dock även att elever i allmänhet besitter en sämre 

läsförmåga nuförtiden än tidigare och den genomgående lägre kompetensen 

inom läsning kan ligga i linje med tanken att samtliga elever ser en större 

utmaning i att analysera texter. Att vissa elever är i behov av specifika 

hjälpmedel är ett faktum men som Föhrer & Magnusson uttryckte sig kan 

elever effektivisera sin problematiska läsning genom att lära sig att hantera 

sina egna begränsningar. De hänvisar bland annat till en elev som utgår från 

nyckelmeningar och nyckelord för att skapa sig själv en tydligare förståelse 

kring textens innehåll. Att denna elev tagit sin dyslexi på allvar och aktivt 

arbetar på ett sätt som hen känner ger utdelning kan vara ytterst viktigt för 

elever att ta sig över sina läshinder. Om hen, trots en stor utmaning i 

avkodandeprocessen, kan prioritera vissa delar av texten så sparar hen både 
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tid och möda när hen skapar sig sin förståelse av texten och kan därav inrikta 

sig på att tolka innehållet.  

Som tidigare nämnt är det en önskan att individer med dyslexi får den hjälp 

de är i behov av så tidigt som möjligt men Jessica bidrar med en intressant 

tanke då hon menar att om individen i fråga erbjuds möjligheten att “traggla” 

texter tillsammans med en lärare i ett separat sammanhang kan det resultera i 

en positiv utveckling av läsförmågan. Jessica menar att ett tillvägagångssätt 

där eleverna uppmanas till att läsa för någon annan, exempelvis en lärare, där 

möjligheten till att stanna upp i texten och kontinuerligt kunna diskutera den 

är önskvärt. Om eleven får chansen att läsa texten i sin egen takt och 

uppmuntras till att tänka och reflektera kring den under läsningens gång 

tillsammans med läraren så behöver eleven inte nödvändigtvis känna sig 

stressad eller överväldigad av textens mängd, svårighetsgrad eller innehåll 

eftersom den takt eleven läser i följs av samtliga deltagare i läsprocessen. 

Under denna sorts läsning agerar läraren inte bara stöd som kan rätta eleven 

vid felaktiga uttal eller tolkningar av ord men lärare kan även assistera eleven 

och motivera hen i sin läsning då diskussioner kring textens innehåll enkelt 

kan tas upp under processen. När eleven exempelvis läst färdigt ett stycke kan 

läraren stanna upp och be eleven reflektera kring det hen just läst genom att 

återkoppla till exempelvis ord och passager i texten. Om eleven erbjuds 

möjligheten till denna återkoppling kontinuerligt kan det vara oerhört 

gynnsamt menar hon. Ahlberg (2013) skriver just om hur individanpassning 

är en optimal anpassning att använda sig av då elever med läs- och 

skrivsvårigheter inte besitter identiska hinder i sin läsprocess och att ta hänsyn 

till elevers individuella svårigheter kring läsning bör inte ignoreras. Eleverna 

behöver få respekt i att deras individuella svårigheter beaktas men det får 

heller inte övergå i att eleverna blir avskilda från sina klasskamrater. Jessicas 

uttalande om ett separat “tragglande” med elever kan innebära att dessa elever 

inte känner sig som en del av den faktiska undervisningen och denna 

särbehandling kan komma att vara skadlig. Trots att den främsta 

problematiken med Jessicas önskelösning är att det finns en brist på tid och 

personer som kan utföra denna individanpassning finns också en risk i att 

eleverna i fråga förflyttas från klassens gemensamma undervisning till sin 
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egen. Detta skulle kunna resultera i att den potentiella sammanhållning som 

eleven kan ha känt i klassen försämras och den isolering som hen utsätts för 

kan komma att vara mentalt besvärlig. Ahlberg (2013) utrycker att denna 

problematik till och med kan resultera i att eleven rekommenderas bli 

förflyttad till en särskola. Däremot uttrycker inte Ahlberg vilken sorts 

särskola denna förflyttning skulle ske till och även om flytten möjligtvis kan 

underlätta för eleven att utgå från sin egen prestationsnivå så kan det anses 

oroväckande om förflyttningen inte beaktas utifrån elevens personliga 

situation och hen endast flyttas till en “särskola” i stället för att med stor 

eftertanke placera eleven på en plats där hen erbjuds bäst hjälp utifrån hens 

förutsättningar.  

Kritisk läsning har tidigare benämnts i denna uppsats som ett högst 

utmanande steg i läsprocessen som kräver att eleven kan sätta sig in i texten 

och använda tidigare erfarenheter och uppfattningar för att jämföra dessa med 

innehållet de läser. Tyson (2015) exemplifierar flera olika utgångspunkter 

som kritisk läsning kan utgå ifrån och samtliga kräver att eleven besitter en 

förkunskap inom vissa tankar och idéer kring de olika teorierna som kan utgås 

från. Att kritiskt analysera texter kräver först att läsaren har avkodat och 

förstått texten för att sedan kunna utveckla sin tolkning av texten med de 

teoretiska infallsvinklarna. Dyslektiker, som upplever en större svårighet i att 

avkoda texter, kan ha svårare med att analysera texter men detta kan främst 

bero på deras svårighet i tidigare stadium av läsprocessen. Enligt Alice är det 

oväsentligt om eleven har dyslexi eller inte för att kunna granska och 

analysera texter på ett mer avancerat plan. Enligt henne är avkodandet 

dyslektikers främsta utmaning och denna tanke överensstämmer med Høien 

& Lundbergs påstående där de hänvisar till förståelseprocessen av en texts 

innehåll som en sekundär problematik för dyslektiker. Enligt dem är den 

primära utmaningen att avkoda de tecken som är tryckta på sidan och få ut 

något vid läsningen av dessa (Høien & Lundberg 2013:113–115). Birgitta 

påpekar också att eleverna förstår innehållet av texten mer vid avlyssning då 

avkodandeprocessen kopplas bort och resulterar i att dessa elever får en 

underlättad arbetsprocess när koden redan har knäckts. Att bara ta sig igenom 

texten och få orden rätt är en tillräckligt komplicerad process hävdar Jessica 
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och inläsningstjänster används därav så elever med dyslexi får en ingång 

direkt i förståelsedelen av läsning. Eftersom det inlästa materialet kopplar 

bort den främsta utmaningen med avkodandet når dessa elever möjligheten 

att kritiskt analysera texter snabbare eftersom de redan har fått nyckeln in i 

textens innehåll.  

 

5.3 Framtida forskning 

 

I framtida studier inom samma område finns det många alternativ och 

inriktningar som kan forskas kring. Denna uppsats omfattar endast tidigare 

forskning som riktar in sig på grundläggande information om dyslexi och dess 

påverkan på läsning utifrån specifikt utvalda forskningar. Intervjuerna som 

därutöver utfördes var få i antal och inriktade sig på endast en handfull frågor 

och om intresse och tid hade funnits finns möjligheten att kombinera 

kvantitativ och kvalitativ undersökning där svarspersonerna kan redogöra 

mer fritt utifrån de ramar de själva kan sätta upp för sig själva. Trots 

ambitionen att nå fler intervjupersoner svarade endast tre på de mailutskick 

som gjordes vilket begränsade studien. Utöver intervjuer med lärare var det 

även tänkt att intervjuer med elever med läs- och skrivsvårigheter skulle 

utföras men även här återfanns inga svar från de elever som har kontaktats. 

De tre intervjuer som utfördes för denna uppsats var specifikt inriktade på 

områden som resulterade i att svaren fick en viss ram de var tvungna att 

förhålla sig till. Exempelvis hade denna uppsats i huvudsyfte att undersöka 

dyslexins påverkan på läsning men förmågan att skriva kan också kraftigt 

påverkas av dyslexi. Att forska kring hur dyslektiker hanterar 

skrivandeprocesser och var de finner störst utmaningar i dessa situationer kan 

också resultera i en intressant diskussion.  

 

6. Sammanfattning 

 

De utmaningar som dyslektiker stöter på vid läsning som helhet är inte totalt 

olika de som andra elever bemöter men det går att klargöra att just 
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avkodningsprocessen under läsning tenderar att vara mer utmanande bland 

dyslektiker på grund av deras begränsade fonologiska kunskaper. De 

nuvarande extra anpassningarna som elever med dyslexi erbjuds i dagens 

utbildning innefattar oftast uppläst material som hjälper dyslektikerna att 

avkoda texten då de ej behöver koppla bokstävers utseende till ljud för att 

förstå orden som är tryckta på sidan. På grund av denna anpassning får 

eleverna en direkt ingång i förståelseprocessen av en texts innehåll och i 

denna uppsats påstås det genomgående att dyslektiker inte besitter några 

ytterligare svårigheter med att förstå eller granska litterära texter jämfört med 

deras klasskamrater. Utifrån dessa resultat kan det anses att uppläst material 

är den optimala lösningen för dyslektiker då det mest utmanande steget under 

deras läsprocess har begränsats och en nyckel in i själva texten har tilldelats 

men det är viktigt att inte bortse från att olika individer besitter olika varianter 

av dyslexi. Även om uppläst material kan fungera väldigt väl för vissa elever 

kan andra få ut mindre av denna anpassning. Det bör också nämnas att de 

nationella proven i svenska exempelvis inte tillåter att elever får ha någon text 

uppläst vilket gör att de dyslektiker som är vana vid att få texter upplästa 

tappar den bekvämlighet och nyckel in i sitt arbetssätt helt och hållet. Att 

anpassa material efter elevens förutsättningar kan försätta eleven i en falsk 

trygghet om att denna anpassning alltid kommer att finnas där för hen och det 

mest önskvärda hade varit om eleven hade kunnat arbeta bort sin dyslexi. En 

önskan om att dyslektiker ska tillåtas “traggla” texter i sitt eget tempo med en 

medmänniska har uttryckts i denna uppsats och detta tillvägagångssätt kan 

vara rätt sätt att hantera svårigheterna på. Däremot är det både en tidskrävande 

anpassning som kräver att en annan person ägnar sin tid till en specifik 

individ. Konceptet riskerar också att eleven med dyslexi känner sig utpekad 

och avskild från resten av klassen vilket kan resultera i en mental börda som 

kan göra mer skada än nytta. 

Om det hade funnits en optimal lösning på hur elever med dyslexi bör få 

hjälp med deras läsning i klassrummet hade den troligtvis redan varit satt i 

användning och en spekulation kring lösningar på problematiken hade inte 

behövts göras. Verkligheten avspeglar dock en situation där elever, trots den 

individuella anpassningen, fortfarande upplever stora svårigheter med läsning 
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som helhet och dyslektiker, på grund av deras begränsade 

avkodningsförmåga, kan anses ha en monumental utmaning i att klara av 

läsmoment i skolan. Enligt den svenska skolans kursplan ska skönlitterära 

texter läsas under varje årskurs i ämnet svenska och eleverna ska visa på både 

läsförståelse och förmåga att kunna granska och analysera dessa texter. De 

teorier som Tyson (2015) exemplifierar är användbara för elever i deras 

skönlitterära analyser och huruvida användandet av dessa är en större 

utmaning bland dyslektiker än för deras klasskamrater är spekulativt. Både 

den tidigare forskningen och resultaten i denna uppsats visar däremot på att 

den kritiska analysen inte nödvändigtvis är ett större problem för dyslektiker 

än för andra om man delar upp läsprocessen i olika stadium. På grund av de 

resultat som visar att när elever med dyslexi får texter upplästa för sig så har 

dessa elever liknande förutsättningar i att förstå, tolka och analysera texterna 

som deras klasskamrater.  

Dagens skola besitter en stor styrka i att den erbjuder de behövande 

eleverna med inläsningstjänster som har bibliotek på en mängd skönlitterära 

böcker. Legimus är ett digitalt bibliotek som elever kan få tillgång till där 

lärare kan välja ut böcker som samtliga elever bör läsa och samtidigt låta 

dyslektiska elever få liknande förutsättningar på grund av denna anpassning. 

Utifrån denna undersökning kan slutsatsen dras att när eleverna sedan kritiskt 

analyserar dessa texter har de elever med dyslexi minimerat det hinder som 

de upplever i avkodandeprocessen och en mjukare gång in i förståelse och 

granskning av text har presenterats. Trots att den kritiska analysen av 

skönlitteratur är en komplicerad process så visar denna undersökning på att 

om dyslektikerna får den hjälp som exempelvis Legimus kan erbjuda så ökar 

dyslektikernas möjlighet att aktivera sitt kritiska tänkande. Den optimala 

lösningen är inte funnen och kommer kanske aldrig bli det men de 

anpassningar som den svenska skolan erbjuder verkar göra en positiv skillnad 

på de utmaningar som eleverna känner av.  
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Bilaga 1 

 

Intervju med Magdalena 

I = Intervjuare 

M = Svarsperson (Magdalena) 

 

1 I: Hur länge har du arbetat som lärare på  

2  gymnasienivå? 
3 M: Ööh (.) tjugo år 
4 I: Tjugo år ja- å hur många elever eh. har du i  

5  genomsnitt per år 

6  som har dyslexi? 
7 M: (.) Asså det e ju (.) asså dom som har diagnos  

8  dyslexi kan man säg kanske (.) två tre om året  
9  skulle jag säg men sen så är de ju många som har  

10  läs- å skrivsvårigheter som inte riktigt är  
11  definierade å såna som vi ändå har anpassningar för 
12 I:           [Mm] 

13 M: Så att där e. kommer nog till kanske en feemm sexx  

14  stycken 

15 I: Aah (.) och hur många klasser har du då? Av hur 

16  många elever liksom? 

17 M: Mja men. ja brukar ju ha fem klasser ungefär mä. 

18  runt tretti elever tjufem tretti 

19 I: Mm (.) ehh dom här extra anpassningarna. eeh då  

20  erbjuder ni dom på skolan då förstår jag. eh vad e 

21  de för några extra anpassningar ni ni erbjuder? 

22 M: (.) ehm. de e ju speciellt vid provtillfällen. att 

23  dom kan fåå längre tid (.) dom kan få uppläsningar 

24  speciellt på nationella prov å sånt ju 

25 I:         [Mmm] 

26 M: (.)kan dom ju få vissa saker upplästa för sej (.)  

27  längre tid, uppläsningar (.) å sen e de ju lite 

28  olika hur lärare jobbar ja. brukar. ja brukar ju 

29  ja brukar ju näs. ja brukar ju se till att dom (.) 

30  att de födemesta finns ljudfiler till exempel till  

31  alla som behöver de. om. om. om möjligt liksom. 

32 I:          [Mm] 

33 M: A. aa de är väl de. 

34 I: Så de e mycket uppläsning helt enkelt? 

35 M: De e väl mest uppläsning åse. så. ja det e väl de 

36  dom erbjuds (.) dom. får ju hjälp av specialpedagog 

37  också att installera såna här uppläsningar i  

38  Legimus å sånt som dom kan komma åt (.) dom kan ju 

39  också få uppläsningar av sina texter på. för vi 

40  skriver dom flesta proven på. digitalt ju (.) å om  

41  dom då skriver en text så kan man ju ställa in  

42  stavningshjälp- och att dom kan få sin egen text 

43  uppläst så att dom kan lyssna på den när de väl 

44  skrivit färdigt 
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45 I: Mm. Eh. Ja tänker just vid. läsning (.) 

46 M:        [Mm] 

47 I: Är de främst då själva avkodandet av texterna som 

48  ä problemet för dyslektiker eller har dom svårt 

49  när. även när dom ska granska å analysera texter? 

50 M: (.) De e jättesvårt å säg tycker jag. vad. va 

51  problemen ligger (.) för de ena ger väl de andra 

52  ganska mycket. 

53 I:   [Mm]  

54 M: (.) Men. fast de e klart man märker ju de. förstås 

55  om man läser upp nånting (.) så går de ju för många 

56  mycke bättre efter då. för då. då har dom inte  

57  behövt fundera på att. aa. aja de e klart. på de 

58  sätter kan man ju se de ja (.) ehm nä. jo men. jo  

59  men de har du nog rätt i att de är. för att om man 

60  då liks. kopplar loss själva (.) kodand. avkodandet 

61  av språket har dom mycket lättare att förstå 

62 I:          [Mm] 

63 M:  Innehållet. Eh (.) Jag tänker på öh i. svenska ett 

64  proven, nationella proven så är de ju en läs.  

65  läsförståelsedel (.) och den får ju dom. dom eh med 

66  dyslexidiagnos uppläst för sej å då s::specificerar 

67  skolverket just det att. de här e. ett läs. man ska  

68  förstå texten, man ska kunna analysera texten och 

69  därför tycker vi att (.) att alla elever ska kunna  

70  liksom ta te sig texten utan att fastna på språket 

71 I: Ja. de låte rimligt. [SKRATT] Eh. om man tar i den 

72  bästa av världar som någonsin går åå någonsin går å 

73  skapa. där inga gränser finns- hur skulle. hur tror 

74  du att dyslektiker skulle kunna få hjälp. bäst  

75  hjälp med läsningen? 

76 M: (.) Äh. ja. ja tycker att de. de e lite trå:kit att 

77  all. all. alla lösningar är bara uppläsning 

78 I:                                          [Mm] 

79 M: I den  bästa av världar tycker ja att man skulle  

80  börjat väldigt väldigt tidigt och dom skulle fått 

81  väldigt väldigt mycket hjälp (.) med specialpedagog 

82  (.) att just läsa. att träna läsningen. att själva 

83  läsa (.) man kan ju öva upp sig även om man är 

84  dyslektisk genom att läsa (.) men nu så e liksom. 

85  alltid lösningen att du får de uppläst 

86 I:         [Aa] 

87 M: =Å de klart att de. får man väl kanske ge dom  

88  eftersom annars så bli de så stressigt att man  

89  hinner inte me resten av skolan men (.) de e  

90  tråkigt att dom inte ges tiden å möjligheten att  

91  träna upp sin egen läsning (.) istället (.) ellä 

92  inte istället men både och 

93 I:      [Aa] 

94  Ja. Tusen tack. 

95 M: Tack själv. 
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Bilaga 2 

 

Intervju med Jessica 

I = Intervjuare 

M = Svarsperson (Jessica) 

 

1 I: Då ska vi se. eh:h hur länge har du arbetat 

2  som lärare på gymnasienivå?  

3 J: Jag har jobbat sen:n tjugohundrafem 

4 I: (.) Å hur många elever med dyslexi brukar du i  

5  genomsnitt ha per år? 

6 J: (.) Ååh. men säj ungefä::är (.) va kan de va? i  

7  genomsnitt två per klass kanske 

8 I: =Två per klass? 

9 J: Ja ungefär två per klass och ja har väl ungefär 

10  fem sex klasser (.) per läsår 

11 I: Oj det blir väldigt många 

12 J: Ja de e ganska många 

13 I: Ja eh (.) erbjuder ni extra anpassningar för dom 

14  här eleverna då? 

15 J: =Ja. ja de gör vi 

16 I: Å vilka är dom här? 

17 J: Eh. dels så får dom ju. alltid ehm (.) tillgång  

18  till program på datorn som gör att dom kan få 

19  saker upplästa på datorn och dom kan också (.) 

20  ehm (.) eller ja. nä. de programmen. de hjälper 

21  ju till att få saker upplästa. de e väl de främst 

22  som dom behöver hjälp med. att få saker upplästa 

23  (.) sen kan de ju va allmänna saker att eh (.) ja. 

24  sen har vi ju Legimus också som dom. dom också får 

25  böcker upplästa- vi har inläsningstjänst för dom 

26  dom kan ju förstora å förminska på datorn om de 

27  hjälper dom. sen har vi specialpedagoger som kan va 

28  behjälpliga med va dom hjälper dom mä (.) å sen kan 

29  de ju va såna här saker som avskärmningar å så för 

30  att man behöver. tyst å. asså tyst å lugnt 

31   runtomkring sej när man ska. framförallt läsa å  

32  skriva å sådär 

33 I:    [Mm] 

34 J: så de e väl några av dom hjälpmedlena som vi bru. 

35  som används mest 

36 I: Ja. Vid eh. just läsning då- känner du att de  

37  vanligtvis bara är själva avkodandet av text som e 

38  problem för dyslektiker eller har dom svårigheter 

39  me att. asså ska man säg granska och kritiskt 

40  analysera texter också? 

41 J: >A de e också en svår. de e också svårt. Texter  

42  överlag e väldigt svårt aa. å de blir också svårt 

43  för dom har ju. väldigt ofta har man ju låg eh.  

44  läskondis så att förstå innehåll i texter blir 

45  också väldigt jobbigt för dom. ehm. å speciellt  

46  om de e längre texter- att förstå innebörd, förstå 

47  budksap osså vidare (.) dom blir väldigt fokuserade 

48  på att bara ta sig igenom texten. att få orden rätt 

49 I:           [Aa] 
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50  Å även när dom liksom fångat allting å förstått 

51  allting de e ändå svårt att eh. liksom kritiskt 

52  granska det och dra slutsatser å så? 

53 J: A de tycker ja. 

54 I: A. Om eh. om vi tänker den absolut bästa av världar 

55  där inga gränser finns (.) eh. hur. tycker du att. 

56  eller hur tror du att dyslektiker hade fått den 

57  absolut bästa hjälpen med läsning? 

58 J: Oj! De e väl nästan. asså ja. en ti en undervisning 

59  e ju väldigt bra där man kan sitta å läsa ehm. asså 

60  texter- kanske inte läsa texterna tisammans för de  

61  behöver dom ju. de behöver dom ju också öva på  

62  såklart 

63 I:  [Mm]  

64 J: =Eh. men där man kan sitta å diskutera texter (.)  

65  mä dom (.) så att dom verkligen förstår innehållet 

66  hela tiden- då man kan återkoppla till ord. ehm.  

67  som man inte har förstått kanske eller vissa  

68  passage i texten som man inte heller förstår fullt  

69  ut 

70 I:   [Mm] 

71 J: De hade väl vatt de absolut bästa 

72 I: Så att en person sitter enskilt med den här eleven  

73  å ba tragglar läsandet kan man säga? 

74 J: =Traggla traggla traggla. aa precis (.) de tror. de 

75  tror ja- sen finns de ju mång. som sagt många  

76  verktyg som vi använder som fungerar helt okej 

77  liksom men för att dom ska: få ut de allra mesta av 

78  de så hade de ju vatt de bästa liksom 

79 I: Mm. Tusen tack! 

80 J: Ja va de dä? 

81 I: De va de. 
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Bilaga 3 

 

Intervju med Alice 

I = Intervjuare 

M = Svarsperson (Alice) 

 

1 I: Eh. hur länge har du arbetat som lärare på  

2  gymnasienivå?  

3 A: Tretton år. 

4 I: Tretton år (.) eh. å hur många elever brukar du ha 

5  me dyslexi i genomsnitt per år? 

6 A: (.) A- en två per år kanske 

7 I: Eh. Och erbjuder du då eller skolan extra  

8  anpassningar 

9 A:  [Aa] 

10 I: Och isåfall vilka? 

11 A: Eh (.) ja. de kan ju va (.) längre tid vid provsi. 

12  eller ja. provsituation (.) eh de kan ju va inläst 

13  material, muntliga prov istället för skriftliga  

14 I:          [Mm] 

15 A: Till exempel 

16 I: Ja tänker just vid eh läsning. 

17 A:      [Mm]  

18 I: Känner du att eh. att de vanligtvis bara är av. 

19  avkodandet av texten som e problemet eller har dom. 

20  svårare me å granska den också? 

21 A: De e nog granska också men de. de tycker ja inte  

22  bara e dyslektikerna utan de är- asså just läs.  

23  läsvanan har ju gått ner bland samtliga elever 

24 I:          [Mm] 

25 A: =Så att. amen de e nog både och 

26 I: =Mm de e liksom ingen skillnad på de mellan  

27  dyslektiker å andra elever? 

28 A: Äh asså (.) ja tyck. tycker inte de e så uttalat 

29 I:             [Nä] 

30 A: Att de e så tydligt faktiskt. tycker jag inte. 

31 I: Mm. Om vi tar den absolut bästa av världar där.  

32  inga gränser finns inom nånting (.) hur skulle  

33  elever med dyslexi få absolut bäst hjälp- enligt 

34  dej? eller tror du? 

35 A: (.) eeh (.) asså dels har de ju underlättats i ome 

36  att vi. eh. att vi skriver mycket digitalt. där 

37  hjälper ju stavningsprogram å sånt där hjälper ju 

38  till- så de har ju blivit bättre sen ja börja jobba 

39  så klart- eh (.) å. och elever som får möjligheten  

40  att läsa och lyssna samtidigt- läser vi en skönlit. 

41  skönlitterär bok så tror ja att (.) eh (.) att man 

42  gynnas av att både läsa å lyssna samtidigt (.) 
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43  ja hade ju önskat nån sån: ljudbokslicens (.) typ 

44  Storytel 

45 I:  [Ja. ja förstår] 

46 A: De hade ja önskat mig (.) i julklapp 

47 I: =I julklapp! [SKRATT] Ja.  

48 A: Ja. 

49 I: Ja men tack så mycke. 

 


